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suomalainen  kielikasvatus  ja  kieltenopetus  eli  kukoistuksen  kauttaan.  Valtakunnallisen 
Korkeakoulujen  kielikeskuksen  toiminnan  tuloksena  syntyi  1980‐luvulla  ja  1990‐luvun 
alkupuolella paljon oppimateriaaleja sekä kielikeskusten  toimintaa käsitteleviä  tutkimuk‐
sia. Kielikeskuksissa  tehtävä  tutkimustyö kuitenkin hiipui vuoden 1995  jälkeen, kun Kor‐
keakoulujen kielikeskuksen  toiminta  lakkautettiin. Tutkimuksellista hiljaiseloa kielikeskuk‐





kuspäivien  yhteydessä  Turun  yliopiston  kielikeskuksen  viettäessä  samalla  30‐vuo‐
tisjuhlaansa. Sitä edeltävällä julkaisulla (Väätäjä & Hulkko 1999) juhlistettiin kielikeskuksen 




opettavilla on paljon opiskelijoita,  koska  laitos on  vastuussa  yliopiston melkein  kaikkien 
tiedekuntien kieli‐ ja viestintäopinnoista. Opettajilla on lukukausien aikana paljon opetus‐
tunteja  ja  siihen  liittyvää hallintotyötä. Kaikesta  kiireestä huolimatta perustimme  Turun 
yliopiston  kielikeskukseen  huhtikuussa  2012  tutkimusryhmän,  jolle  annoimme  nimen 
TUTKI‐ryhmä. Ryhmän  toiminnan  tarkoituksena on  lisätä  tutkimuksellisuutta kielikeskuk‐
sen  arjessa  ja  saada  aloitettua  kielikeskuksen  oman  julkaisusarjan  perinne.  Ryhmään 
kuuluu  sekä  kielikeskuksen  opettajia  että hallintohenkilökuntaa. Olemme  kokoontuneet 
säännöllisesti  ja  kannustaneet  toinen  toisiamme  tämän  ensimmäisen  Kielikeskus  tutkii  
‐julkaisun aikaansaamiseksi. Käsillä olevaan  julkaisuun,  joka  ilmestyy sekä verkkojulkaisu‐
na että pienenä paperipainoksena, on koottu TUTKI‐ryhmän  jäsenten ensimmäisen vuo‐
den  työn  hedelmät.  Julkaisun  kirjoitukset  on  vertaisarvioitu  tutkimusryhmän  sisällä,  eli 
olemme  antaneet  vertaispalautetta  toinen  toisillemme.  Jokaisella  artikkelilla  on  ollut 
ainakin kaksi vertaisarvioijaa. Julkaisussa artikkelit ovat aakkosjärjestyksessä.  
Kielikeskus tutkii ‐julkaisun artikkelit ovat merkittävä lisä kielikeskusten toimintaa käsitte‐
levään  tutkimuskirjallisuuteen.  Kirjoituksissa  tuodaan  esille  kielikeskuksen  toimintaan 
liittyviä  ajankohtaisia  tutkimuskysymyksiä,  raportoidaan  opetuskokeiluista,  dokumentoi‐
daan opetuskäytänteitä kielikeskuksessa ja käydään keskustelua ajankohtaisista kielipeda‐
gogisista  ja  ‐didaktisista  aiheista  ja  tulevaisuuden  haasteista. Osa  artikkeleista  esittelee 












ointikokeiluaan  englannin  suullisen  viestinnän  kursseilla.  Emmi Hynösen  suomen  kielen 
kieliopin  alaan  kuuluva  artikkeli  tarkastelee  sitä,  miten  informaatioteknologian  alan 
seminaarivaiheen  opiskelijat  käyttävät  passiivia  sekä  yksikön  ja monikon  1.  persoonaa. 
Tutkimuksen tarkoituksena on antaa tietoa siitä, mihin tutkielmien kieltä ohjaavien opet‐
tajien  ja  aiheesta  kiinnostuneiden  tutkijoiden  kannattaa  persoonamuodoissa  kiinnittää 
huomiota.  Katja Laivo‐Laakso käsittelee kirjoittamisen opetuksen tarpeellisuutta ja esitte‐
lee  Turun  yliopiston  kielikeskuksessa  järjestettävän,  tutkielman  kirjoittamista  tukevan 
kurssin  rakenteen  ja  valottaa  sen  suhdetta  oppiaineiden  seminaareihin.  Kyselytutkimus 
selvittää opiskelijoiden näkemyksiä siitä, miten kirjoitusprosessia voidaan tukea  ja miten 
he  kokivat  kurssilla  saadun  palautteen.  Minna  Maijala  käsittelee  vertailun  merkitystä 
kulttuurienvälisessä oppimisessa. Hän analysoi esimerkkien avulla sitä, miten kulttuurien 
vertailu  ilmenee  saksan  kielen  aikuisoppikirjoissa.  Mike  Nelson  kartoittaa  opintojen 
loppuvaiheessa olevien  ja  jatko‐opiskelijoiden englannin kielen kielitarpeita eri näkökul‐
mista ja esittelee artikkelissaan Turun yliopistossa kokeiltua tutkijakouluille tarkoitettujen 
kielipalvelujen mallia. Annmari Sahlstein esittelee pakollisen  ruotsin  kurssin opetusta  ja 
toteutusta Turun yliopiston lääketieteellisessä tiedekunnassa. Hän tuo esille artikkelissaan 
opiskelijoiden  näkökulman  ruotsin  merkitykseen  sekä  opintojen  aikana  että  tulevassa 
potilastyössä. Tiina‐Leena Salon  ja Taina Saarisen artikkeli kytkeytyy suomalaisen yliopis‐
toelämän kansainvälistymiseen. He analysoivat sitä, miten suomalaiset opiskelijat kokevat 












Perspectives  on  Language  Learning  in  Practice.  Turun  yliopiston  kielikeskus  30 
vuotta – University of Turku  Language Centre 30‐year Celebration.   Saatavissa: 
https://oa.doria.fi/handle/10024/45100 [Online]. 





















Yliopistojen  kielikeskusten  perustehtävä  on  järjestää  opiskelijoille  tutkintoon  kuuluvia 
erikoiskielten  kursseja  (Language  for  Specific Purposes), mutta  tärkeää on myös  tarjota 
opiskelijoille mahdollisuus oppia uusi kieli ja kulttuuri alusta alkaen. Tämä myös edesaut‐
taa  suomalaisten  yliopistojen  strategioissa  painotettavia  kansainvälistymispyrkimyksiä. 
Turun yliopiston kielikeskuksessa kielten alkeiskurssit ovat jo pitkään olleet erittäin suosit‐
tuja erityisesti espanjan,  italian, kiinan,  japanin, ranskan, saksan  ja venäjän kielissä. Mo‐
net yliopisto‐opiskelijat sitoutuvat vapaaehtoisesti pitkäjänteiseen kieltenopiskeluun, joka 
kestää useita vuosia  ja  jonka myötä he  saavuttavat varsin hyvän kielitaidon. Motivaatio 
juuri  tietyn  kielen  valintaan  ja  opiskeluun  vaihtelee  opiskelijakohtaisesti  mutta  myös 
kielikohtaisesti.  Lisäksi  eri  kielten  suosio  vaihtelee  jonkin  verran  vuosittain  ja  on  hyvin 
vaikeasti ennakoitavissa. 
Tässä artikkelissa  tarkastellaan Turun yliopiston kielikeskuksessa vapaaehtoisena kielenä 
kiinaa,  ranskaa  ja  venäjää  opiskelevien  kielivalintojen motivaatiotekijöitä. Motivaatiota 









kuvataan tutkimusaineisto  ja  ‐menetelmä, minkä  jälkeen siirrytään tutkimuksen tulosten 








ihminen  käyttäytyy  siten  kuin  käyttäytyy.  Motivaatio  koostuu  erilaisista  tekijöistä  tai 
voimista,  jotka  joko houkuttavat  ihmistä  tekemään  jotakin  tai estävät häntä sen  tekemi‐
sessä.  (Lindblom‐Ylänne,  Mikkonen,  Heikkilä,  Parpala  &  Pyhältö  2011:  80.)  Dörnyein 
(2001:8) mukaan motivaatiossa on kyse käytöksen suunnasta  ja voimakkuudesta. Hänen 
mukaansa  motivaatio  voidaan  määritellä  selvittämällä,  miksi  ihminen  päättää  tehdä 
jotakin, kuinka kovasti hän sitä  tavoittelee  ja kuinka pitkään hän on valmis ylläpitämään 
toimintaa.  Tässä  artikkelissa  keskitytään  nimenomaan  siihen,  miksi  päätetään  tehdä 
jotakin, mikä tässä tarkoittaa päätöstä valita tietty vieras kieli opiskelun kohteeksi. Dörnyei 




















hänen  orientaationsa  itse  oppimistehtävää  kohtaan  on.  Lisäksi  he  paikansivat  vuonna 





kieliseen  yhteisöön  tai  lopulta  jopa  liittymään  siihen mukaan.  Toisena orientaationa on 
instrumentaalinen  eli  välineellinen  orientaatio,  joka  viittaa  pragmaattisiin  syihin  oppia 
vierasta kieltä, esimerkiksi uralla eteneminen tai opintosuoritusten saaminen. Gardner ja 




Gardnerin  ja  Lambertin kaksijakoinen  luokitus on  liian yksinkertainen kuvaamaan kielen 
opiskelumotivaation  monivivahteista  kenttää.  He  tutkivat  Kanadassa  high  school  ‐
opiskelijoiden vieraiden kielten opiskelun syitä ja erottivat tutkimusaineistonsa perusteel‐
la  neljä  yleispätevää  orientaatiota:  instrumentaalinen  orientaatio, matkailu,  ystävyys  ja 
tiedon hankinta. (Clément & Kruidenier 1983: 273–286.)  
Thomas (2010) on tutkinut amerikkalaisten yliopisto‐opiskelijoiden asenteita ja syitä valita 
tietty  vieras  kieli  opintojensa  pakolliseksi  kieleksi.    Hän  jaottelee  asenteet  neljään  eri 
luokkaan:  sentimentaalisuus,  arvot,  instrumentalismi  ja  kommunikaatio.  Sentimentaali‐
suus  liittyy  kielen  osaamisen  tuottamaan  mielihyvään  ja  kieleen  liittyviin  positiivisiin 
tunteisiin, kuten yleiseen kiinnostukseen vieraita kieliä kohtaan. Arvot on  tutkimuksessa 




joka  on  tuttu  jo  Gardnerin  ja  Lambertin  tutkimuksista  1970‐luvulta.  Myös  Thomasin 
tutkimuksessa  instrumentalismi  kuvaa  välineellisiä  asenteita,  kuten pakollisen  kielitaito‐
vaatimuksen täyttämistä tai parempipalkkaisen työn saamisen pyrkimystä. Neljäs luokitus 
on  kommunikaatio,  joka  kuvaa  halua  ja  tarvetta  kommunikoida muiden  kielenpuhujien 
kanssa esimerkiksi vieraaseen maahan matkustettaessa. (Thomas 2010: 532–533.)  
Thomasin  tutkimuksen  tuloksena  oli,  että muun muassa  espanjan,  ranskan  ja  venäjän 
kielen opiskelijat valitsivat kyseisen kielen pääasiassa  instrumentaalisista syistä. Ranskan 




instrumentaalisia  ja  heijastelivat  eniten  sentimentaalisuutta.  Sentimentaalisuus  olikin 
kiinan  opiskelijoiden  tärkein  syy  kielivalintaan  ja  toisena  tuli  kommunikaatio.  (Thomas 
2010:  531–547.)  Singaporelaisessa  yliopistossa  tehdyssä  kielivalintoja  koskevassa  tutki‐
muksessa  puolestaan  havaittiin,  että  opiskelijoiden  tärkeimmät motivaatiotekijät  olivat 
halu matkustaa  ja oppia kohdekulttuurista  sekä  työllistymismahdollisuuksien parantami‐

















relevanttia  ja  voidaan  nähdä  pitkälti  samansisältöiseksi  kuin  Thomasin  kommunikaa‐
tioluokitus. Kulttuurinen intressi on yhteydessä median välittämiin kulttuurisiin tuotteisiin 
kuten  musiikkiin,  kirjoihin,  elokuviin  ja  tv‐ohjelmiin.  Vaikka  kielen  oppija  ei  olisikaan 
suorassa  kontaktissa  kielen  syntyperäispuhujien  kanssa,  hänellä  voi  olla  tiivis  kontakti 
kieleen näiden kulttuuristen  tuotteiden kautta. Miljöö  liittyy oppijan  lähipiirin vaikutuk‐
seen, esimerkiksi  vanhempien, muun perheen  ja  ystävien asenteisiin.  (Csizér & Dörnyei 
2005: 20–22.) Sen merkitys  lienee suurempi koululaisia  tutkittaessa, mutta voi olla hyö‐
dyllistä selvittää, onko sillä vaikutusta myös yliopisto‐opiskelijoiden motivaatioon. Dörny‐
ein  ja Csizérin  (2002: 434–436)  tutkimuksessa  tarkasteltiin monia eri kieliä,  ja englannin 
kieli oli motivaatioarvoiltaan omaa  luokkaansa, mutta ranskan  ja venäjän kielen kohdalla 




Tutkimuksen  kohdejoukoksi  valittiin  Turun  yliopiston  kielikeskuksessa  kiinaa,  ranskaa  ja 
venäjää  vapaaehtoisena  kielenä  opiskelevia  yliopisto‐opiskelijoita  (N=75).  Pääasiallisena 
kohteena olivat kunkin kielen jatkokurssi I:llä opiskelevat. Kiinan jatkokurssi I:llä oli kuiten‐
kin  ainoastaan  13  opiskelijaa,  joten  kiinan  kielen  otosta  täydennettiin  jatkokurssi  III:lla 
opiskelevilla,  joita  oli  9.  Näin  ollen  kiinan  kielen  opiskelijoita  oli  yhteensä  22,  ranskan 
kielen opiskelijoita 29  ja  venäjän  kielen opiskelijoita 24.  Tutkimuksen  kohteeksi  valittiin 
jatkokurssilla opiskelevat  siksi, että he ovat  jo päässeet hieman alkeiskurssilaisia  syvem‐




vaatio  opiskella  niitä,  olisivat  keskenään mahdollisimman  erilaisia.  Lisäksi  kaikki  nämä 
kielet  ovat  erityisesti  alkeiskurssitasolla  erittäin  suosittuja.  Samoin  kuin  Thomas  (2010: 
235)  tutkimuksessaan  huomauttaa,  on  tässäkin  todettava,  että  tutkimuksen  kohteena 
ovat opiskelijat, jotka ovat jo hakeutuneet kielikursseille eli ovat jo toimineet tavalla, joka 






Tutkimus  toteutettiin  kyselynä  yhteistyössä  kielikeskuksen  kieltenopettajien  kanssa. 
Opettajat  jakoivat  ja  opiskelijat  täyttivät  kyselyn  oppituntien  yhteydessä marraskuussa 
2012. Näin  varmistettiin mahdollisimman  kattava  vastausprosentti, mikä ei olisi  verkko‐
kyselyssä  ollut  yhtä  todennäköistä.  Kaikki  oppitunneilla  läsnä  olleet  opiskelijat  täyttivät 
kyselylomakkeen (ks. liite 1).  




tilanteen  vuoksi.  Näiden  tutkimusten  luokituksista  valittiin  kuusi  motivaatioluokkaa: 
instrumentaalisuus,  kommunikaatio,  tiedon  hankinta,  sentimentaalisuus, miljöö  ja  kult‐
tuurinen  intressi.  Vaikka  integratiivisuus  esiintyikin monessa  aiemmassa  tutkimuksessa, 
on  se käsitteenä hyvin  laaja. Tässä  tutkimuksessa  integratiivisuuden osa‐alueita voidaan 
nähdä  ainakin  kommunikaation,  sentimentaalisuuden  ja  kulttuurisen  intressin  luokissa. 
Voidaan  siis  ajatella,  että  integratiivisuus on  tässä pilkottu pienempiin osa‐alueisiin  sen 
sijaan, että sitä käsiteltäisiin yhtenä omana ulottuvuutena.  
Aineisto  syötettiin  IBM SPSS Statistics 20  ‐ohjelmaan  ja  sitä analysoitiin  tilastollisesti eri 
näkökulmista. Selittävinä muuttujina toimivat tutkimuksen kohteena olevat kielet. Selitet‐
tävinä  muuttujina  toimivat  motivaatioluokkien  mukaiset  summamuuttujat  sekä  myös 
yksittäiset motivaatioväittämät.  Kyselyssä  kartoitettiin myös  opiskelijan  arvioita  omasta 






jää  Turun  yliopiston  kielikeskuksessa  syyslukukaudella  2012.  Koko  aineistosta  68 %  oli 
naisia (n=51) ja 32 % (n=24) miehiä. Kielittäin tarkasteltuna miesten osuus hieman kasvoi 
kiinan  kielen  kohdalla  (36 %),  kun  sen  sijaan  ranskan  kielen  opiskelijoista  yli  72 %  oli 
naisia. Valtaosa opiskelijoista oli 20–24‐vuotiaita  (65 %) mutta myös 25–29‐vuotiaita oli 
runsaasti  (27  %).  Tämän  voidaan  olettaa  olevan  hyvin  pitkälti  yliopisto‐opiskelijoiden 
yleisen  ikäjakauman  mukaista.  Kielikohtaisessa  tarkastelussa  huomataan,  että  venäjän 
kielen  opiskelijoista  88 %  ja  ranskan  opiskelijoista  69 %  oli  20–24‐vuotiaita.  Sen  sijaan 
kiinan opiskelijoista peräti 50 % oli 25–29‐vuotiaita, mitä kuitenkin osaltaan  selittää  se, 
että  kiinan  aineistoa  jouduttiin  täydentämään  jatkokurssi  III:n  opiskelijoilla. Muihin  ikä‐
ryhmiin  (alle  20‐vuotiaat,  yli  35‐vuotiaat)  sijoittui  vain  yksittäisiä  opiskelijoita.  Eniten 
vastaajissa oli toisen vuoden opiskelijoita (33 %), mutta myös kolmannen vuoden opiskeli‐









ta  11 %,  kasvatustieteilijöitä  9 %,  kauppakorkeakoulun  opiskelijoita  5 %  ja muita  4 %. 
Humanistinen  tiedekunta onkin Turun yliopiston  tiedekunnista  selvästi  suurin opiskelija‐
määrältään. Otokseen ei sisältynyt yhtään lääketieteellisen tiedekunnan opiskelijaa. 
Kielten välisessä vertailussa kuitenkin kävi  ilmi, että  tiedekuntajaot olivat hyvin kielikoh‐




keskuksen  opiskelijoista  monet  opiskelevat  kiinaa.  Matemaattis‐luonnontieteellisen  ja 
kasvatustieteiden  tiedekunnan  opiskelijoiden  suosituin  kieli  näistä  kolmesta  oli  venäjä 
(12,5  %  molemmat).  Kauppakorkeakoulun  ja  muiden  korkeakoulujen  opiskelijoita  oli 
ainoastaan  kiinan  kursseilla,  koska  vastaavia  kiinan  kursseja  ei  kyseisissä oppilaitoksissa 
ole tarjolla.  
Vastaajista  41  %  ilmoitti  opiskelevansa  tai  opiskelleensa  muitakin  vapaaehtoisia  kieliä 
kielikeskuksessa. Yleisimmin oli opiskeltu espanjaa (35 % muita kieliä opiskelleista), saksaa 
(29 %) ja japania (26 %). Japanin kieltä olivat opiskelleet erityisesti kiinan opiskelijat (63 % 
niistä  kiinan  kielen  opiskelijoista,  jotka  ilmoittivat  opiskelleensa  muitakin  kieliä),  kun 
espanjaa  olivat  opiskelleet  nimenomaan  ranskan  opiskelijat.  Ylipäätään  ranskan  kieltä 
opiskelevat olivat aktiivisimpia muidenkin kielten opiskelijoita, ja heistä 45 % oli opiskellut 




syitä mainittiin  jonkin verran, esimerkiksi nyt opiskeltavan kielen  työläys, ajan puute  tai 
kokemus  siitä,  että  tämän  kielen  opiskelu  oli  hyödyllisempää  tulevaisuuden  kannalta. 
Vähiten muita kieliä olivat harkinneet kiinan opiskelijat (33 %), jotka vaikuttivat siis määrä‐























hyvin  kauas  kärkikaksikon  taakse, mutta  toisaalta  yhteensä  19  eri  väittämää  nimettiin 
tässä yhteydessä 23 mahdollisesta, joten hajonta oli hyvin suurta. 
Opiskelijoilla oli myös mahdollisuus mainita  sellainen muu  syy,  jota  ei ollut  väittämissä 
mukana,  ja  20 %  vastaajista  kirjoitti muun  syyn. Näistä  kuitenkin  40 %  oli  vain  jonkin 
väittämän  muotoilemista  eri  sanoin.  Annetuista  väittämistä  selvästi  erottuvina  muina 
syinä mainittiin kielitieteellinen kiinnostus ja tutkimustarpeet, kiinnostus kirjoitusmerkke‐
jä  kohtaan,  haasteista  pitäminen, mukava  opettaja,  halu  osata mahdollisimman monta 




en motivaatioluokitusten  avulla  taulukossa  1. Näiden muuttujien  kautta mitattuna  tär‐
keimmiksi  muodostuivat  kulttuurinen  intressi  ja  sentimentaalisuus.  Vähäisin  vaikutus 
kielivalinnan motivaatioon oli odotetusti miljööllä. Vaikka yksittäisenä väittämänä työllis‐







  N Minimi Maksimi Keskiarvo Keskihajonta
Instrumentaalisuus  75 2 5 3,32 0,774
Kommunikaatio  75 2 5 3,32 0,816
Tiedon hankinta  75 1 5 3,41 0,871
Sentimentaalisuus  75 2 5 4,12 0,673
Miljöö  75 1 4 1,59 0,720
Kulttuurinen intressi  75 3 5 4,24 0,563
 
4.2.2 Kielikohtaisesta valintamotivaatiosta 
Tutkimuksen  lähtökohtana  oli  oletus  siitä,  että  kielen  valintamotivaatio  voi  vaihdella 







eli halu oppia  kyseisen maiden  kulttuuriin  liittyviä asioita  (p<0,05)  ja o eli mahdollinen 
aikomus muuttaa kyseisenkieliseen maahan (p<0,01). Parametrisessa varianssianalyysissä 
tilastollisesti merkitsevä oli edellä mainittujen  lisäksi myös väittämä  i eli kielen opiskelu, 
koska  se on mukavaa  (p<0,05). Myös  väittämä  ”tämän  kielen opiskelu helpottaa  toisen 
kielen  oppimista”  oli  hyvin  lähellä  tilastollisen merkitsevyyden  rajaa  (p=0,051).  Vaikka 
muut  kieltenväliset  erot  eivät  olekaan  tilastollisesti  merkitseviä,  eivätkä  sitä  myöten 









Vaikka  tämä  aikomus  ei missään  ryhmässä  ollut  erityisen  suurta,  oli  se  huomattavasti 
muita vähäisempää venäjän kielen opiskelijoiden keskuudessa  (keskiarvo 1,92). Ranskan 
kielen (3,07) koettiin helpottavan muiden kielten oppimista huomattavasti enemmän kuin 






sen  korostunutta  tämä  asenne  on  kiinan  kielen  opiskelijoiden  joukossa  (4,68).  Heidän 
kyselyvastauksissaan näkyi erityisen myönteinen suhtautuminen tämän täysin erilaisen ja 
haastavan  kielen  opiskeluun  ja  kirjoitusmerkkien  harjoitteluun.  Odotetusti  läheisten 
mielipiteillä  ei  ole  juurikaan  merkitystä  opiskelijoiden  kielivalinnoille,  mutta  venäjän 
opiskelijoiden kohdalla niillä oli merkitystä hieman muita enemmän  (2,17). Kulttuuriop‐
piminen koetaan yleisesti tärkeäksi, ja aivan erityisesti se kiinnostaa kiinan (4,55) ja venä‐







valintamotivaation  tekijää  saadaan  esille  pieniä  eroja.  Ranskan  kielen  opiskelijoiden 




opiskelevat  kaverit  (1,24),  läheisten näkemys  kielen opiskelun hyödyllisyydestä  (1,62)  ja 
ranskankieliset ystävät tai sukulaiset (2,31).  
Venäjän kielen opiskelijoiden  tärkein  syy kielen opiskeluun oli  sama kuin  ranskan kielen 
kohdalla: monipuolisen  kielitaidon  tuoma  hyöty  (79  %  täysin  samaa mieltä,  keskiarvo 
4,71).  Toiseksi  tärkeimmäksi  syyksi  venäjän  opiskelijat  nimesivät  halun  oppia  Venäjän 
kulttuuriin  liittyviä asioita  (54 %, 4,5)  ja kolmannella sijalla oli ”kielen oppiminen auttaa 
minua ymmärtämään toista kulttuuria paremmin”  (50 %, 4,5),  joka ranskan opiskelijoilla 
sijoittui  vasta  kuudenneksi.  Kulttuuriin  liittyvät  tekijät  siis  korostuivat  venäjän  kielen 
opiskelijoilla. Tämä voi selittyä Venäjän asemalla suurena  ja merkittävänä naapurimaana 












kavereiden  kielivalintoihin  (1,45)  ja  läheisten  mielipiteisiin  (1,82),  mutta  kolmanneksi 
vähäisin  syy  erosi  venäjän  ja  ranskan  kielen  opiskelijoista  ollen  ”tämä  kieli  helpottaa 
toisen  kielen  oppimista”  (2,36).  Kiinan  kieli  eroaakin  Suomessa  laajalti  opiskeltavista 
indoeurooppalaisista  kielistä  huomattavasti,  eikä  sen  opiskelu  siten  tue muiden  kielten 
oppimista. 
Kysyttäessä tärkeintä yksittäistä syytä kyseisen kielen opiskeluun oli venäjän kielen opiske‐
lijoiden selvästi  tärkein syy monipuolisen kielitaidon  tuoma hyöty  työllistymisessä  (25 % 


















olivat  kiinan opiskelijoiden  keskuudessa  jonkin  verran merkittävämpiä,  tosin  erot olivat 
hyvin pieniä. Motivaatioluokista  kulttuurinen  intressi oli merkittävin  luokka  kiinan  (kes‐
kiarvo 4,36)  ja venäjän  (4,33) opiskelijoille, mutta  ranskan opiskelijoille  tärkein oli senti‐





Tutkimuksen  tarkoituksena  oli  selvittää,  millaisista  tekijöistä  yliopisto‐opiskelijoiden 
kielivalintojen motivaatio muodostuu heidän opiskellessaan vapaaehtoista vierasta kieltä 
kielikeskuksessa. Tutkimuskohteeksi valittiin kiinan,  ranskan  ja venäjän kielen opiskelijat, 
jotka osallistuivat kussakin kielessä  jatkokurssi  I:lle  ja kiinan kielessä osittain myös  jatko‐
kurssi III:lle. Valintamotivaatiota tarkasteltiin koko aineiston tasolla yleisesti sekä erityises‐
ti  kielikohtaisesti,  pyrkimyksenä  selvittää,  onko  olemassa  kielikohtaisia  eroja. Motivaa‐
tiotekijöitä  tarkasteltiin  sekä  yksittäisten  väittämien  tasolla  että  myös  aikaisempiin 
tutkimuksiin perustuvina laajempina motivaatioluokkina.  
Tutkimus osoitti  sen, että  tärkein motivaatiotekijä vapaaehtoisen kielen opiskeluun ylei‐































































sen  laajemmassa  luokittelussa  instrumentaalisuuteen,  joka  ei  saanut  erityisen  suurta 
merkitystä. Merkittävin motivaatioluokka koko aineiston tasolla oli kulttuurinen intressi.  
Kun kutakin kieltä tarkasteltiin omana kokonaisuutenaan, tulokset erosivat koko aineiston 
tuloksista.  Ranskan  ja  venäjän  opiskelijoiden  keskuudessa  tärkeimmäksi  syyksi  tosin 
muodostui  sama  kuin  koko  aineiston  tasolla  eli  työllistymiseen  liittyvä  hyöty.  Tällä  on 
yhteneväisyyttä Thomasin  (2010: 531) asennetutkimukseen,  jossa  instrumentaaliset syyt 
olivat  tärkeimpiä  ranskan  ja  venäjän  kielivalinnassa.  Tämän  tutkimuksen  kiinan  kielen 
opiskelijoilla työllistymiseen  liittyvä tekijä oli kuitenkin vasta kuudennella sijalla,  ja heille 
kaikkein tärkeintä oli kokemus siitä, että kielen opiskelu on mukavaa. Myös yleinen kiin‐
nostus  kieltä  kohtaan  sekä  kulttuuriasiat  olivat  kiinan  opiskelijoille merkityksellisiä.  Sa‐




tumiseen  tiettyyn  kulttuuriin.  Ranskan  kieli  nähdään  enemmänkin  tärkeänä 
kommunikaation  välineenä  kuin  avaimena  yhteen  tiettyyn  kulttuuriin.  Kaiken  kaikkiaan 
näiden  tulosten  voidaan  nähdä  olevan  osittain  yhdenmukaisia  myös  Whartonin 
(2005:548) vieraan kielen valintaa koskevan tutkimuksen kanssa. Hänellä kärkeen nousivat 
matkustamista, kulttuuria  ja  työllistymistä koskevat  tekijät,  ja vähäisimmän merkityksen 








joille  kulttuurinen  intressi  oli  tässä  omassa  tutkimuksessani  luokista merkittävin. Myös 
sentimentaalisuus oli erityisesti kiinan opiskelijoille hyvin tärkeää, ja tämäkin tulos vastaa 
Thomasin (2010: 531) havaintoja, joiden mukaan tärkeimmät syyt kiinan opiskeluun olivat 
sentimentaalisia  ja  kommunikatiivisia. On  huomattava,  että  Thomasin  tutkimuksessa  ei 
ollut lainkaan kulttuurisen intressin luokitusta.  
Instrumentalismi oli  kielikeskuksen  kiinan opiskelijoiden  keskuudessa  vähäisempää  kuin 
venäjän  ja  ranskan  opiskelijoilla.  Tätä  tulosta  voidaan  pitää  hivenen  odottamattomana. 
Koska Kiina on maailmantalouden  jättiläinen,  jonka merkitys kasvaa markkinoilla  ja  työ‐
elämässä  jatkuvasti,  voisi  kuvitella,  että  kieltä  opiskeltaisiin  nimenomaan  työelämän 
tarpeiden vuoksi. Tulokset kuitenkin osoittavat, että kiinan kieltä opiskellaan siksi, että se 
on opiskelijoista mukavaa  ja he ovat  kiinnostuneita kielestä  ja  kiinalaisesta  kulttuurista. 







märretään,  ja  yksittäisenä  seikkana  monipuolisen  kielitaidon  tuoma  hyöty  muodostui 
tärkeimmäksi  motivaatiotekijäksi  tässä  tutkimuksessa,  mutta  toisaalta  juuri  kyseisen 
opiskellun  kielen  tarvetta  työelämässä  ei  pidetty  kovin  suurena  eikä  kieltä  myöskään 
opiskeltu  esimerkiksi  opintopisteiden  kerryttämisen  vuoksi. Vapaaehtoisen  kielen  pitkä‐
jänteinen opiskelu näyttää edellyttävän motivaatiota,  joka muodostuu positiivisista  tun‐
teista, kiinnostuksesta kohdekulttuuriin ja kommunikaatiotarpeista. Tämä tieto on tärkeää 
kieltenopetuksen  sisältöjä  ja  tavoitteita  suunniteltaessa.  Vaikka  opetussuunnitelmien  ja 
opetuksen  sisältö ei voi pelkästään pohjautua opiskelijoiden kiinnostuksenkohteisiin, on 
motivaatiotekijöiden  tunteminen  silti  tärkeää  erityisesti  vapaaehtoisten  kieliopintojen 
suunnittelutyössä.  Kielten valinta‐ ja opiskelumotivaation tunteminen on erityisen tärke‐
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2. Syntymävuotesi: ___________ 
 
3. Minkä tiedekunnan pääaineopiskelija olet? Rastita. 
□ Humanistinen   □ Yhteiskuntatieteellinen 
□ Matemaattis-luonnontieteellinen  □ Kasvatustieteiden 
□ Lääketieteellinen   □ Turun kauppakorkeakoulu 
□ Oikeustieteellinen  □ Muu (esim. muu 
korkeakoulu),  
    mikä? 
______________________ 
 
4. Minä vuonna aloitit opintosi Turun yliopistossa? _________________ 
 
5. Monelleko venäjän kielen kurssille olet osallistunut kielikeskuksessa tätä ennen? ___ 
 
6. Opiskeletko tai oletko opiskellut muita vapaavalintaisia kieliä kielikeskuksessa? 
 
□  Kyllä – mitä kieliä? ____________________________________________________ 
□  En 
 
7. Miksi opiskelet venäjän kieltä? Ympyröi ajatuksiasi/tilannettasi parhaiten kuvaava 





















a) Tarvitsen venäjää 
opinnoissani. 
 
1 2 3 4 5 
b) Olen lähdössä vaihtoon 
Venäjälle. 
 
1 2 3 4 5 































1 2 3 4 5 
e) Tarvitsen opintopisteet 
tutkintooni. 
 
1 2 3 4 5 
f) Kielen oppiminen auttaa 
minua ymmärtämään toista 
kulttuuria paremmin. 
 
1 2 3 4 5 
g) Haluaisin tutustua 
venäjänkielisiin ihmisiin. 
 
1 2 3 4 5 
h) Kielen opiskelu antaa 
minulle uusia ajatuksia ja 
laajemman katsantokannan. 
 
1 2 3 4 5 
i) Opiskelen venäjää, koska 
se on mukavaa. 
 
1 2 3 4 5 
j) Tarvitsen venäjän kieltä 
matkustaessani. 
 
1 2 3 4 5 




1 2 3 4 5 
l) Tämän kielen opiskelu 
helpottaa toisen kielen 
oppimista. 
 
1 2 3 4 5 
m) Monipuolisesta 
kielitaidosta on hyötyä 
työpaikan saamisessa. 
 
1 2 3 4 5 
n) Haluan oppia Venäjän 
kulttuuriin liittyviä asioita. 
 
1 2 3 4 5 























































p) Haluan pystyä lukemaan 
venäjänkielistä kirjallisuutta 
tai ymmärtämään 
venäjänkielisiä elokuvia.  
1 2 3 4 5 
 
q) Haluan oppia venäjää, 
koska se on kaunis kieli. 
 
1 2 3 4 5 
r) Opiskelen venäjää, koska 
kaverinikin opiskelevat sitä. 
 
1 2 3 4 5 
s) Venäjän opiskelu on 
hyvää vastapainoa muille 
opiskeluille.  
 
1 2 3 4 5 
t) Tarvitsen venäjän kieltä 
työelämässä. 
 
1 2 3 4 5 
u) Yleinen kiinnostus kieltä 
kohtaan. 
1 2 3 4 5 
 
v) Opiskelen venäjää, koska 
vanhempieni/ystävieni 
mielestä se on hyödyllistä. 
1 2 3 4 5 
 
x) Muu syy, mikä? _______________________________________________________ 
 
Mikä em. syistä on sinulle tärkein syy opiskella venäjän kieltä? Merkitse kysymyksen 



























1 2 3 4 5 



















9. Aion jatkaa venäjän 
opiskelua 
tulevaisuudessa. 




venäjän kielessä on 

















11. Paljonko aikaa viikossa käytät venäjän kielen opiskeluun kontaktiopetustuntien lisäksi? 
(kotitehtävät, omaehtoinen opiskelu)  ____________ tuntia 
 
12. Harkitsitko jotakin toista vapaaehtoista kieltä nyt opiskelemasi sijasta?  
□  Kyllä  □  En 
 
Jos vastasit kyllä, niin mitä kieltä harkitsit? 
________________________________________ 
 
Miksi et valinnut harkitsemaasi kieltä? 
 
□ En mahtunut kurssille. 
 
□ Se ei sopinut aikatauluuni. 
 



























Task‐based  teaching has become an established approach  to  language pedagogy  in  the 















To  a  large  extent,  this  approach  grew  out  of my  dissatisfaction with  some  aspects  of 
existing approaches to LE teaching. I will mention just a few general examples here. First, 





Chromá  2007;  Alejos  Juez  2004;  Russell  &  Locke  1992).  Third,  many  LE  teaching 
approaches fail to take adequate account of the legal culture gap. Most LE students have 
backgrounds in legal systems that are significantly different from the common law system. 
Students’  sense  of  alienation when  confronted with  a  large  amount  of  new  specialist 












Against  this  background,  the  challenge  for  LE  teachers  is  to  develop  approaches  that 
provide LE learners with a broader range of both language and cultural skills. One way of 
developing LE teaching and learning is to link them more closely to core legal skills, such 











tort  is  “[a]  civil  wrong,  other  than  breach  of  contract,  for  which  a  remedy  may  be 
















Preparation  is  the main purpose of  the pre discussion phase. All of  the activities  in  this 
phase  are  directed  towards  enabling  students  to  participate  effectively  in  subsequent 
phases. As well as providing students with  the  linguistic and conceptual means  to cope 
with these more immediate tasks, these enabling activities also have the longer term aim 
of  building  and  consolidating  essential  vocabulary  and  related  legal  concepts,  thereby 
contributing to the wider aims of the course. 
Students are given a text a week in advance to prepare as part of their independent study 
outside  the  classroom  context.  They  are  asked  to  familiarize  themselves with  the  key 
vocabulary and concepts, and  told  to expect a vocabulary quiz  in  the  following class.  It 
can  be  argued  that  students  tend  to  be  better  prepared  if  they  have  specific  tasks  to 
perform and they realize that these are essential to what they do in class.  
Choice of text is important here because it has to be related to reading skills, vocabulary 
acquisition  and  discussion  skills  objectives.  For  the  purposes  of  this  approach,  texts 
should  be  reasonably  accessible  in  terms  of  language,  content,  and  form.  There  are 
several  practical  considerations  to  bear  in  mind.    The  first  consideration  relates  to 
language  level:  texts  should be  at  a  level  that most  students  can manage.  The  second 
consideration concerns content: texts should be related to the aim of acquiring the basic 
terminology in a particular area of law. The third consideration concerns the form of the 
text:  texts  should  contain  identifiable  sections  so  that  students  can  locate  relevant 
information reasonably easily during the discussion phase (see Fig. 2). 
The texts that seem to work best with this approach tend to be factual and descriptive, 































their answers and  reviewing  the  text  to highlight key  language and concepts. This  is an 
opportunity for the teacher to clarify: vocabulary (e.g., the important difference between 
damage and damages), pronunciation (e.g., tortfeasor and punitive), and concepts (e.g., 
remoteness  of  damage  and  vicarious  liability).  The  teacher  also  has  an  opportunity  to 
review and consolidate by making links to vocabulary and concepts from previous lessons 
that are  relevant  to  the present  lesson.  In  the  lesson on  tort  law,  for example, because 
this an area of  civil  law,  students need  to  remember  to use basic  civil  law  terminology 
from previous lessons. 
3.2 Discussion phase (45 minutes) 






The way  the discussion activity  is  set up  is extremely  important. Students have already 
been given broad guidelines: explore the possibilities, use reasonable speculation, avoid 








When  these guidelines are compared with  those  in Figure 4 below,  it  is possible  to see 

























The  cases  are  adaptations  I  have made  of  authentic  and  hypothetical  case  summaries 
found  in  legal  textbooks,  so  they  connect  to  the kinds of  reading material  students are 




The  class  is  normally  divided  into  groups  consisting  of  three  or  four  students.  The 













an  agreed  solution.    This  allows  students  to  practise  and  develop  a  range  of  skills: 
skimming,  and  reading  for detail,  reading  comprehension,  speaking  and  listening  skills. 
Groups  are  asked  to  take  brief  notes  during  their  discussions  to  help  with  their 





on  their discussion  in  the previous phase.  In  the  lesson on  tort  law,  for example, each 
group  explains  its  answers  to  the  questions  on  the  discussion  outline  (see  Fig.  4)  and 
explains what  advice  it would  offer  to  clients.  Students  are  encouraged  to  follow  the 
outline  as  a  framework  for  their  presentations.  During  the  presentations,  the  other 
students  are  involved  in  active  listening  and  have  a  chance  to  make  comments 
afterwards. They are asked to consider such points as whether the group answered the 
relevant questions; whether  they agreed with  the advice given; and whether  the group 
used the correct  legal terminology. Here the teacher’s role  is  largely  limited to that of a 
























cases  that  they did not have  time  to cover  in  class, or  simply  to  choose  three cases  to 




I  now  turn  to  the  third  and  final  part  of  my  paper:  an  evaluation  of  the  approach 
described based on a consideration of some of its advantages and limitations.  
4.1 Advantages  
The  case  discussion  approach  to  teaching  and  learning  LE  promotes  learning  across  a 
range of language skill areas. As we have seen, the discussion and post‐discussion phases 
enable  students  to  combine  the  four  basic  skills  of  reading,  speaking,  listening  and 
writing. In this way, this approach taps into the benefits of integrated skills teaching and 




  Students  are  provided  with  a  setting  in  which  they  can  work 
collaboratively and learn to communicate more effectively. 
Another advantage of the case discussion approach is its emphasis on active rather than 
passive  learning:  students  actually  have  to  use  the  appropriate  legal  terminology  and 
related concepts in the discussion and presentation activities. This can be very effective as 
a  language  learning strategy, especially  in relation to vocabulary acquisition.  In addition, 
case discussion helps  students  relate  to  a  subject more  concretely  through participant 
engagement. This can enable students to grasp and appreciate another legal culture more 
easily and this in turn contributes towards bridging the legal culture gap. 
Motivating  students  can  be  a  constant  challenge  for  ELT  teachers.  Oxford  (2001)  and 






the  tedium many  students experience with other more  conventional kinds of  language 
learning tasks.  
There  are  a  number  of ways  in which  the  case  discussion  approach  can  contribute  to 
broader  language  learning aims. First,  it encourages students to take more responsibility 
for their own learning, since the activities are largely student‐centred and are structured 













these had  to be adapted  to make  them accessible  to B2  level students.  I use authentic 
legal materials elsewhere on the course, but these are usually better dealt with by using 
other more appropriate approaches. 
This approach  tends  to work  less well with mixed ability groups because  less confident 
and  less able students may feel  intimidated by their more able peers. Furthermore, any 
approach that involves students taking responsibility for their own learning can be limited 








and discussed above  can make a useful  contribution  to  teaching  LE by broadening and 
deepening  learner  skills.  However,  it  ought  not  been  viewed  as  the  only  appropriate 
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fairness,  validity,  reliability  and  authenticity  and  hope  that  the  assessment will  have  a 




and  weaknesses  is  usually  very  limited  indeed.”  (Alderson  2005:  4).  He  argues  for  a 
reappraisal of diagnostic testing, but his comment is equally valid for other tests too:  
If  tests  are  informed  by  an  adequate  theory  of  language  use,  language 
development and language learning, and if learners can receive feedback on their 
performance  and  their  ability  immediately,  then  the  possibility  for  the 
incorporation of assessment into language learning becomes apparent (ibid. 12). 
The  Common  Framework  of  Reference  (CEFR)  defines  in  theory  the  components  of 
communicative competence, and most language teaching and testing in Europe has now 
been  developed  on  the  basis  of  these  descriptors  (Council  of  Europe  2001). However, 
attention needs to be paid to how  learners receive “feedback on their performance and 
their ability,” preferably “immediately”,  to make  it more meaningful. The context within 
which  it  is  introduced  is equally  important, but most  importantly, students also need to 
be  involved  in  the  process  of  assessment  itself.  Teachers  also  have  to  believe  in  their 
approach, and be consistent in carrying it out. 
The  purpose  of  this  paper  is  to  describe  an  experiment  into  how  assessment  as 




facilitate  learning  by  reinforcing  the  students’  capacity  for  learning,  in  other  words, 
learner autonomy (LA). 
In  section  2,  I  present  the  theoretical  background  in  terms  of  teaching/learning 
paradigms,  learner  autonomy  and  testing/assessment.  I  then  go  on  to  describe  the 


















to  informed practice. However, there  is often a gap between beliefs and practice.  In her 
study, Bullock  (2011) examined teacher beliefs  in relation to the use of self‐assessment, 
which  is seen  in LA  literature as not only a way of developing critical self‐awareness but 
also as a transferable skill.  The teachers in her study felt positively about self‐assessment, 
but there were “control and normative beliefs” (ibid. 121) that held them back, together 
with external  constraints  to  implementing  this  type of assessment. Borg and Al‐Busaidi 
(2012),  in  their  study  of  English  language  teachers  in  a  university  language  centre  in 
Oman,  also  found  that,  when  they  investigated  the  teachers’  beliefs  about  LA,  the 
teachers were positive about LA in theory, but did not find feasible ways to introduce LA 
into  classroom  practice.  Bullock  concluded  that  teachers'  (internal)  control  beliefs  and 






development of  learner autonomy depends on  the development of  teacher autonomy” 
(Little 1995,  in  Little 2000: 45).   My own experience of  LA would  support his view: my 
involvement  with  LA  is  based  on  a  long‐term  commitment,  and  has  been  a  learning 
process  in  itself. Workshops, discussion with  colleagues engaged  in  LA and  reading  the 
extensive  literature  in the field have trained and encouraged me to take risks and to try 














logs  and  portfolios  (Kohonen  1999).  In  this  century,  there  has  also  been  a  growing 
awareness that assessment does not stop after a course finishes but continues as lifelong 
learning, and also as  lifewide and  lifedeep  learning (Kjisik 2011). Other  issues have been 
learner counselling, and interesting data has emerged from studies into learner histories, 
and educational experience as auto/biography (Karlsson 2008; Karlsson & Kjisik, 2009.).  
These approaches  to assessment are  far‐removed  from  traditional views of  testing;  the 










ideas  such  as  “greater  transparency  of  learning  outcomes”  and  “tutor  and  assessor 
support” have encouraged  instrumentalism, at  least  in the  learners  in the context of his 
study (ibid. 282). Thus, he casts doubt on the way assessment for learning (formative) has 
been misappropriated  as  assessment  as  learning  (at  least  in  the  context  of  UK  post‐









The  experiment  described  here  aims  to  explore  how  assessment  can  fit  in  with  and 
promote  learner  autonomy.  In  the  holistic  approach,  which  is  the  context  of  the 
experiment,  assessment  is  incorporated  into  the  actual  learning process  itself within  a 
“local community of practice”. This experiment is the latest in a number of activities that I 
have been developing over a number of years mainly with students of education taking 





of  the University of Turku  is  compulsory  for  students of education,  (Teacher Education, 
Education, Special Pedagogy and Adult Education), and  is normally  taken  in  the  second 
year of  their  studies, or equivalent. The groups vary  in  size  from 12  to 20 participants. 
Originally  the  emphasis  was  on  speaking  skills,  but  increasingly  because  of  course 
planning, other skills are introduced as required. For the same reason, although in theory 










The  holistic  approach  starts  in  the  first  class  with  students  discussing  their  previous 
English language learning experiences (schemata for language learning), which then leads 
on  to  the course planning stage with students making notes on  ideas arising  from  their 
group discussions on the Purpose, Content, Ways of Working and Evaluation of the course 
(based  on  Breen  2001).  At  a  suitable  point,  I  present  a  suggested  syllabus  based  on 
previous  groups’  planning  (Honka  2004),  and  the  groups  can  choose  if  they  wish  to 
incorporate any of the  ideas. The notes are then collected, and the  ideas suggested are 
incorporated  into a plan and  timetable  for  the  course. Before we meet  for  the  second 
class, I will have prepared the written course plan (“the bible”) with dates, activities, and 
independent work clearly stated, and the students will have written a first  letter of self‐










first  letter  and  results  from  SILL  as  data,  the  students  write  a  final  letter  of  self‐
assessment, which  focuses not on  their proficiency with external criteria as  in  the grid, 






Within  the  context  described  above,  at  the  course  planning  stage,  students  in  one 
particular group  suggested that I organise a final group assessment task at the end of the 
course so that they could receive individual feedback on their language skills. I therefore 
set up a group discussion  task  for groups of 4, whom  I observed  for about 15 minutes 




I used  two ways  to  take notes:  I  tracked  the group dynamics and  turntaking within  the 
group: who spoke to whom, who was silent, topic and speaker change (see Tables 3‐5). I 
also made more detailed notes about each participant. At a natural transition point after 
about 15 minutes,  I  stopped  the discussion, and addressed  the  students  in  turn  giving 




letters  and  classroom  participation.  To  facilitate  the  assessment,  I  gave  the  students  a 


















The  three  tables  above  represent  examples  of  turntaking within  the  groups.  Figure  3 









Student A was  typically  fairly  advanced,  already  had more  experience  of  using  English 





presented  the most difficulty  for  classification  according  to CEFR. With  little data  save 
classroom  participation  and  the  letters, more  information was  needed  to  find  out  the 
background  to  the  difficulties  that  the  student  clearly  experienced  in  the  group 






and  classroom  participation  were  included  in  the  assessment  discussion.  What  was 
surprising both to me, and particularly to the students, was that I focused more attention 
on  their  interaction  strategies  and  (pragmatic)  discourse  competence  (for  instance, 
initiating,  turn‐taking,  backchannelling)  rather  than  accuracy,  which  the  students  had 






The  assessment  feedback  situation  described  above was  fairly  stressing  for me  as  the 
teacher.  I had  to give an  immediate  response:  real‐time processing with  little  room  for 
repair.  Sensitivity was  needed  particularly with  Student  D:  the  background  to  his/her 
silence  is often painful, and dealing with  this  in  front of  the  student’s peers  requires a 





criteria needs  constant  revision.  The CEFR oral  skills assessment  criteria  could be used 
earlier in the course and could be valuable material for reference throughout. In fact, the 
group assessment task might be better placed at the start of the course rather than at the 
end.  In a holistic approach  that holds  transparency as a key value,  it  is  imperative  that 
students are empowered to assess themselves.  
Evaluation and self‐assessment are nowadays key demands in working life, so experience 
at  university  can  help  to  pave  the way.  Taking  charge  of  one’s  own  learning  by  being 
involved in team decision‐making, implementing plans, taking responsibility for producing 
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seminaarivaiheen  opiskelijat  käyttävät  passiivia  sekä  yksikön  ja monikon  1.  persoonaa 
aineistossa,  joka  koostuu  heidän  seminaaritutkielmiensa  varhaisista  versioista.  Se  on 
pilottitutkimus,  ja  sen  tehtävänä  on  nostaa  esiin  systemaattisen  ja  laajan  tarkastelun 
kohteeksi  sopivia  yksityiskohtia,  jotka  liittyvät  tutkielmien  persoonamuotovalintoihin. 
Samalla tavoitteena on antaa tietoa siitä, mihin  luonnontieteen tutkielmien kieltä ohjaa‐
vien  opettajien  ja  aiheesta  kiinnostuneiden  tutkijoiden  kannattaa  persoonamuodoissa 
kiinnittää huomiota.   


















joihin opiskelijat  aktiivisesti  kiinnittäisivät huomiota. Osa opiskelijoista  tuntee  kuitenkin 










  (selvitetään, ei ole  tutkittu)  käyttämällä. 
Tapaa  selittää  osin  se,  että  tutkimus  on  pääosin  empiiristä  eli  sen  tuloksiin  johtaneet 
kokeet ja muut toimenpiteet ovat toistettavissa ja tulokset yleistettävissä. Toisaalta passii‐
via  käytetään myös  esimerkiksi metatekstissä  silloinkin,  kun  tutkimuksen  tekijä  viittaa 
selvästi omaan  toimintaansa  ja  tekemiinsä  ratkaisuihin.  Lisäksi  tutkielmissa häivytetään 
tekijyyttä  nostamalla  tekijäksi  eloton  tarkoite,  esimerkiksi  tutkielma  (Tämä  tutkielma 







Suomen passiivin päätehtävänä on  Ison  suomen  kieliopin  (=  ISK 2004: § 1313) mukaan 
kuvata  asiaintiloja  ilmaisematta  tekijän  tai  muun  keskeisen  osallistujan  identiteettiä. 
Passiivilla on huolitellussa kirjoitetussa kielessä kaksi pääfunktiota. Se voi olla joko genee‐






Suomen  passiivi  on  passiivin määritelmän  kannalta  rajatapaus,  sillä  se  on  erityyppinen 
kuin monet  passiivisiksi  luonnehditut  verbimuodot.  Eräät  tutkijat  (esim.  Blevins  2001: 
486) ovat esittäneet, että kysymyksessä on ennemmin impersonaali kuin passiivi. Tulkinta 
on melko suoraviivainen; oikeastaan muotoa voi kuvailla kielitypologisesti epäprototyyp‐
piseksi  passiiviksi.  Suomen  passiivi  ilmaisee  epämääräisen  ihmistarkoitteisen  tekijän: 
passiivimuotoisen  verbin  ilmaiseman  toiminnan  suorittajaa  ei  yksilöidä  ja  ensisijaisesti 
kyseessä on monikollinen toimija.  Ihmistarkoitteisuuden takia muotoa on kutsuttu myös 
4.  persoonaksi.  Suomen  passiivimuotoinen  verbi  ei  siis  milloinkaan  implikoi  sellaista 
toiminnan  suorittajaa,  joka  ei  ole  ihminen;  englannissa  passiivirakenne  ei  välttämättä 
                                                                                 










Vaikka  suomen  passiivi  on  siis  primaaristi  agentiivinen  eli  sen  ilmaisema  toiminta  on 
tyypillisesti  tarkoituksellista,  passiivia  käytetään  myös  statiivisista  eli  tilaa  ilmaisevista 
verbeistä (olla, toipua) (ks. ISK § 1321). 
Suomen passiivin  funktiona ei ole sellainen argumenttirakenteen muutos,  jossa subjekti 
ilmipannaan  lauseeseen,  mutta  alennettuna  finiittiverbin  jälkeiseen  asemaan.  Tämän 
muutoksen sisältävää  rakennetta kutsutaan koulukieliopissa agenttirakenteeksi,  jollainen 
on esimerkiksi englannissa  (5). Suomen kielessä ei siis tarvita passiivia esimerkiksi  infor‐




Englannissa passiivin käyttö on  tarpeen  silloin, kun objekti on nostettava  lauseessa  tee‐
mapaikkaan; suomessa riittää sanajärjestyksen vaihtaminen. Tästä syystä suomen kielessä 








via,  passiivimuodon  käyttö  kuvaa  yleistettävyyttä  ja  objektiivisuutta. Niissä  luonnontie‐











tietokannasta matemaattis‐luonnontietellisen  tiedekunnan  pro  gradu  ‐tutkielmia  tyypillisten meta‐






(7) Tämä on  talousmaantieteellinen pro gradu  ‐tutkielma. Tutkin  Itä‐
valtaa ja Slovakiaa, maiden raja‐aluetta ja etenkin maiden pääkau‐
punkeja Wieniä ja Bratislavaa (kuva 1). Lähestymistapani on kolmi‐
tasoinen.  Pyrin  löytämään  vastauksen  siihen,  kuinka  poliittinen 
kahtiajako maiden välillä on vaikuttanut raja‐alueen toimintaan, ra‐
ja‐alueen  rakenteeseen  sekä  siihen, kuinka paikalliset  ihmiset ko‐
kevat rajan. (Arvonen 1999: 1.) 




fysiikan opetuksen  tavoitteet; miten  tärkeää on  fysikaalisen maa‐
ilmankuvan esitteleminen: siinä joitakin kysymyksiä, joita tarkaste‐
lemalla  pyritään  avaamaan  opettajien  näkemyksiä.  (Kinnunen 
2013: 6.) 
Minä‐muodon käyttöä ei voi pitää  luonnontieteissäkään virheellisenä,  jos on kyse  tutki‐
muksen  etenemiseen  viittaavasta  metatekstistä,  mutta  muotoa  kuitenkin  kartetaan. 







tulkita  geneeriseksi,  keneen  tahansa  ihmiseen  viittaavaksi. Tällainen  käyttö on  tavallista 
matemaattisessa päättelyssä, jossa sen vaihtoehtona tai rinnan käytettävänä verbimuoto‐
na  toimii passiivi  (9). Toisinaan näkee monikon 1. persoonaa käytettävän myös passiivin 





(9) Aloitetaan tutkimalla  joukon C homeomorfismeja,  joita on helppo 
käsitellä,  nimittäin  polynomeista  muodostuvia.  Koska  tutkimme 
homeomorfismeja,  rajoitumme  tutkimaan  ensimmäisen  asteen 
polynomifunktioita. (Selin 2010: 8.)  
(10) Tarkastelemme kysymystä  lopuksi toisesta suunnasta osoittamalla 
asymptoottiselle  kasvulle  alarajan  yksinkertaisella  konstruktiolla. 
Luomme  myös  katsauksen  pieniin  verkkoihin,  joissa  yhtenäisen 




















joiden  tutkimuskäyttöön  sain  luvan  kirjoittajilta.  Niihin  katkelmiin,  jotka  on  julkaistu 
kurssin keskustelualueella vasta istuntojen ollessa jo käynnissä, on voinut ennen julkaisua 
vaikuttaa  opettajan  ja  ryhmäläisten  passiivia  ja  1.  persoonan muotoja  koskeva muiden 
ryhmäläisten  tekstien kommentointi. Muutoin opiskelijat eivät ole ennen näitä versioita 
saaneet teksteistään kirjallisen viestinnän opettajan palautetta. 
Turun yliopistossa  informaatioteknologia  jakautuu  tietojenkäsittelytieteiden  (= TKT) sekä 
tietotekniikan,  elektroniikan  ja  tietoliikennetekniikan  (=  TDI)  koulutusohjelmiin.  Lisäksi 
informaatioteknologian  laitoksessa on opiskelijoita,  joiden pääaineena on  tietojärjestel‐
mätiede (= TJT); nämä opinnot järjestetään yhteistyönä Turun kauppakorkeakoulun kans‐
sa.  TKT‐  ja  TJT‐opiskelijoilla  on  seminaarivaiheessa  yleensä  suoritettuna  tai  suoritteilla 
kirjallisen viestinnän kurssi, jonka teemavaihtoehdoista osassa puhutaan myös persoonas‐




pisiä,  ja  viitekehys  on  usein  tieteidenvälinen,  koska  kysymys  on  monitieteisestä 
tutkimusalasta.  Aineistoni  sisältää  esimerkiksi  fysiikkaan,  kauppatieteisiin  ja  kielitietee‐
seen kysymyksenasettelultaan linkittyviä katkelmia.  




muotoon  kuuluvaksi. Muodot  on  luokiteltu  verbimuodon  ja  tarkennetun  funktion mu‐
                                                                                 
3  Tässä  tutkimuksessa  ei  oteta  huomioon mahdollisesti  havainnollistamiseen  käytettäviä  esimerkki‐




5 Osa opiskelijoista on  suorittanut aiempia  suomen kielen opintoja vanhan  järjestelmän mukaan  tai 
aiemmissa  opinnoissaan,  jolloin  heidän  taustansa  poikkeaa  tässä  mainitusta.  TDI‐opiskelijoiden 





kaan. Olen  editoinut  aineistoa  sen  verran,  että  olen  poistanut mahdolliset  korostukset 






levasti  persoonamuotojen  käyttöä  koskevaa  opastusta.  Lähes  jokainen  on  osallistunut 




ovat  saaneet kielipalautetta ohjaajiltaan,  toiset  taas aiemmissa opinnoissaan. Englannin 















(12) On kuitenkin todistettu, että ne  ihmiset,  joilla yhteenkuuluvaisuu‐
















Absoluuttiset  lukumäärät  eivät  ole havainnollisia  vertailtaessa  passiivia  ja  1.  persoonia, 
sillä passiivin pääasiallinen funktio on viitata toiminnan suorittajaan, jota ei nosteta esiin. 
Yksikön 1. persoonalla ei ole tällaista käyttöä ollenkaan; monikon 1. persoonaa käytetään 




nen  tutkimuksen  tulosten  raportoinnissa  näkyy myös metatekstin  käytössä.  Aineistoni 







joka  voi  olla  myös  funktionaalinen,  jolloin  hän  käyttää  rakenteellisen  passiivin  ohella 
erityyppisiä funktionaalisia passiiveja tai viittaa pelkistetysti tekstin sisältöön. Esimerkissä 
(15) kirjoittaja viittaa  itseensä passiivilla, mutta  tuo  tekstinsä esiin myös pelkkään  sisäl‐
töön viittaamalla. 
(15) Kolmas  luku  käsittelee  ihmisten  hakukonekäyttäytymistä.  Ihmiset 
toimivat hakukoneissa omalla tavallaan ja näitä käyttäytymistapoja 
voidaan luokitella muutamiin selkeisiin ryhmiin. Luvussa esitellään 
myös Googlen  Keyword  Tool,  jonka  perusteella  voidaan  selvittää 
suosittujen  hakusanojen  hakumääriä  halutulla  maantieteellisellä 
alueella. (A) 
Passiivin  käyttö metatekstissä on  ristiriidassa passiivin  ensisijaisesti monikollisen merki‐
tyksen  kanssa, mikäli  tekstillä  on  vain  yksi  kirjoittaja,  kuten  kandidaatintutkielmilla.  Tä‐
mänkin  vuoksi  suomenkielisten  tutkielmien metatekstiin  voisi  suositella  yksikön  1.  per‐
soonaa,  vaikka  tutkimus  sijoittuisi  luonnontieteiden  alaan. On  kuitenkin  todettava,  että 
metateksti erottuu aineistossa yleensä passiivimuotoisenakin selvästi varsinaisesta  tutki‐
mustekstistä,  joten  passiivimuotoisen metatekstin  ei  voi  katsoa  lähtökohtaisesti  vievän 
lukijaa harhapäätelmiin. Toisaalta  tässä kohdin voisi olla paikallaan  selvittää asiaa  infor‐
maatioteknologian  asiantuntijan  kanssa,  sillä  esimerkiksi  lauseissa,  joissa  käsitellään 
termien määrittelyä, kyse voi olla kirjoittajan  itsensä  laatimista määritelmistä erityisesti, 
jos alkuperäiset termit ovat englanninkielisiä ja aiemmin suomentamattomia (16).  





Tällaisissa  tapauksissa passiivi voi olla monitulkintainen,  sillä  se voi viitata alan yleiseen 
tapaan  yhtä  hyvin  kuin  kirjoittajaan  itseensä.  Virkkeen  konteksti  ei  tässä  tapauksessa 
selvennä asiaa.   
4.1.2 Passiivin ilmaiseman toiminnan suorittajan tunnistaminen 
Passiivin  tarkoituksena  on  jättää  toiminnan  suorittaja  taka‐alalle. Muoto  voi  kuitenkin 
implikoitua monitulkintaiseksi, jos lukija ei tiedä, onko kyseessä geneerinen vai spesifinen 
passiivi. Ongelma ilmenee erityisesti silloin, kun passiivimuotoinen verbi esiintyy lausees‐
sa,  jonka  sisältö  on  referoitu  lähteestä.  Tällöin  voi  olla  vaikeaa  hahmottaa,  viitataanko 
passiivilla  lähteen kirjoittajaan vai onko muoto  suoraan  lähdetekstistä  lainattu, muuhun 
kuin  kirjoittajaan  viittaava.  Esimerkissä  (17)  lukijalle  voi  syntyä  tulkintavaihtoehtoja: 
pitääkö  alkutekstissä  lähteen  kirjoittaja  virusta  ensimmäisenä  (spesifinen  passiivi)  vai 
ilmaiseeko tämä itse asian geneerisellä passiivilla? 
(17) Ensimmäisenä  viruksena  MS‐DOS  –käyttöjärjestelmälle  pidetään 
vuonna 1986 levinnyttä ”Brain” ‐nimistä virusta. (P) 
Ensimmäisen tulkinnan taustalla on oletus,  jonka mukaan kirjoittaja saattaa ulottaa pas‐
siivin myös  viittaamaan  lähteen  kirjoittajaan  silloin,  kun  viite  on  asiakohtainen. Myös 
esimerkki (12) jää spesifisyydestään huolimatta osin monitulkintaiseksi, sillä passiivimuoto 
implikoi, että kirjoittajan viitteessä mainitsema  lähde viittaakin  toiseen  lähteeseen,  jota 





sesti.  Tällaisissa  tapauksissa  en  kuitenkaan  voi  katsoa,  että  kysymys  olisi  suoranaisesti 
passiivin käytön ongelmasta vaan viittaustekniikan harjaantumattomuudesta. 
4.1.3 Ihmistarkoitteisuus 
Useissa  luonnontieteissä suomen passiivin  ihmistekijää  implikoiva merkitys on ongelmal‐
linen:  esimerkiksi  biologian  ja  kemian  alan  teksteissä  passiivia  tapaa myös  yhteyksistä, 
joissa  on  kyse  kehon  toiminnasta  tai  kemiallisesta  reaktiosta.  Informaatioteknologian 














mainitsemissani  biologian  ja  kemian  alan  esimerkeissä,  sillä  informaatioteknologian 
aineistossani passiivimuodoilla kuvataan esimerkiksi  laitteistojen  ja ohjelmistojen toimin‐
taa.  Vaikka  ihminen  ei  suoranaisesti  ole  toiminnan  suorittaja,  hän  kuitenkin  osallistuu 
välillisesti  toimintaan, koska  laitteistot  ja ohjelmistot ovat  ihmisen  tekemiä. Muutoinkin, 
myös esimerkkeinä käyttämilläni biologian ja kemian aloilla, on mahdollista tulkita passii‐
vin käyttö metaforiseksi tai metonyymiseksi  laajentumaksi. Tällöin esimerkiksi solujen tai 










joka  suomen  kielessä  muodostetaan  yleensä  toimesta‐adposition  avulla  (Muistio  on 
kirjoitettu koordinaattorin toimesta ’Muistion on kirjoittanut koordinaattori’). Rakenne on 




Agenttirakenteen  käyttäminen  toiminnan  varsinaisen  suorittajan  ilmaisemiseen osoittaa 
selvää englannin (tai muun vieraan kielen) vaikutusta  informaatiorakenteeseen. Vaikutus 
voi olla myös epäsuoraa, esimerkiksi hallintokielestä juontuvaa. Agenttirakenteita esiintyi 
aineistossani  vain  kolme,  joten  ainakaan  informaatioteknologiassa  tämä  anglismi  ei ole 
yleinen. Lisäksi aineiston sisältämät agenttirakenteet voivat viitata ennemminkin toimek‐
siantajaan kuin toiminnan varsinaiseen suorittajaan, joten ne suhteutuvat merkitykseltään 
toimesta‐rakenteen  kirjaimelliseen  tulkintaan.  Esimerkki  (20)  hahmottuukin monitulkin‐
taiseksi: teettääkö yritys kehitystyön vai tekeekö sen itse?  
(20) STL‐kirjastoa  kehitetään  jatkuvasti  (nykyisin  SGI:n  toimesta),  eikä 
uusin C++  standardikaan  sisällä  SGI:n  STL:a  sellaisenaan  sekä mi‐
kään C++ kääntäjä ei tue C++‐standardiakaan täysin. (H)  
Toinen  yleinen  passiivia  koskeva  huolitellun  kielen  virhe  on  kaksoispassiivi,  jossa  liitto‐














tarvittavaa selkeyttävää  funktiota ei seminaaritutkielmissa  tarvita,  joten muodon käyttä‐
minen  itseen  viittaavana  passiivin  sijaan  jää  kirjoittajan  henkilökohtaiseksi  valinnaksi. 
Aineistossa yksikön 1. persoonassa olevia finiittiverbejä on ainoastaan 9, ja nämä muodot 
ovat peräisin kolmen eri kirjoittajan teksteistä (21–23). Aihe ei liene vaikuttanut muodon 
valintaan,  sillä  vain  yksi  katkelmista  linkittyy  selvästi  ei‐empiristisiin  nk.  ihmistieteisiin 
(tarkemmin sanottuna tekijänoikeusproblematiikkaan).  














Aineistossa monikon  1.  persoonassa  olevia  finiittiverbejä  on  vain  6, mutta  esiintymät 
jakaantuvat 5  eri  kirjoittajalle. Muotoa  käytetään  geneerisesti  kehen hyvänsä  viittaami‐
seen  (24),  mutta  myös  lukijaa  ohjaavana  metatekstinä  (25).  Muotoja  voi  luonnehtia 
funktioltaan passiivisiksi. 
(24) Toisaalta,  se  sosiaalinen media  jollaiseksi me  sen  tänä päivänä 
käsitämme,  sai  alkunsa  vuonna  1998,  kun  Bruce  ja  Susan 
Abelson perustivat Open Diary nimisen verkostoitumispalvelun. 
(F) 
(25) Tässä  tarkastelemme  lähtökohtana  Oraclen  tarjoa‐
maa Deleveloper Suite  ‐pakettia,  jossa  sovellusten  toteuttami‐
nen tapahtuu Forms Builderilla. (R) 
Matematiikan  kielessä  käytetään  sekä  passiivia  että monikon  1.  persoonaa  esimerkiksi 
teksteissä,  jotka  selittävät  laskutoimitusten  etenemistä.  Matemaattisen  selittämisen 
vaikutus onkin odotettavaa erityisesti tutkielmissa,  joiden alana on algoritmiikka. Aineis‐
toni monikon 1. persoonaa käyttävistä virkkeistä yksikään ei kuitenkaan käsittele algorit‐








tutkimuksen  raportointi  perustuu määrämuotoiseen  rakenteeseen  ja  sisältää  vakiofraa‐
sinsa  ja  muotoilunsa,  jotka  ulottuvat  verbin  persoonamuotojen  ja  passiivin  käyttöön. 






silloin,  kun  käytetään  sitaattilainaa  (case,  benchmarking)  tai  käännöslainaa  (pitkässä 
juoksussa). Kieliopin piiriin kuuluvia vaikutteita on vaikeampi havaita, joten niiden havait‐
seminen voi olla kirjoittajalle täysi yllätys. 
Seuraavassa  vastaan  johdannossa  esittämiini  tutkimuskysymyksiin  ja  esitän  vastauksista 
esiin nousevia päätelmiä. 
1) Mikä  on  passiivin  ja  1.  persoonan muotojen  funktio  informaatioteknologian  alan 
tutkielmien varhaisversioissa? Passiivia käytetään  tavanomaiseen  tapaansa viittaamassa 
taustalle  jätettävään  subjektiin, pääasiallisesti  geneeriseen, mutta paikoin myös  selvästi 
spesifiseen. Passiivia käytetään myös metatekstissä,  jossa se on huomattavasti yleisempi 
kirjoittajaan itseensä viittaava muoto kuin 1. persoonan muodot, joita niitäkin osa kirjoit‐
tajista  käyttää.  Passiivia  käytetään myös  kieliopin  sääntöjen  rajamailla  olevilla  tavoilla, 














ja mikä niiden  ilmenemistä voi  selittää? Englannin vaikutus näkyy erityisesti  siinä, että 
passiivin  ilmaiseman  toiminnan  suorittajana  voi  olla  elotonkin  tarkoite.  Toisaalta  infor‐
maatioteknologiassa tällainen käyttö on mahdollista ainakin osin perustella edellä kuvaa‐
mallani tavalla. Monimutkaisempi on kysymys siitä, missä määrin englannin  informaatio‐




passiivimuotojen  selitykseksi,  tarkasteltiinpa  sitten  passiivimuotojen mahdollisesti  poik‐
keuksellisen  suurta  määrää  tai  referoinneissa  näkyvää  englannin  vaikutusta.  Tutkimus 
osoittaa,  että  1.  persoonan  muodot  ovat  harvinaisia,  ja  englannin  vaikutuksia  niiden 





kannalta  kiintoisin  olisi  raakileen  ja  valmiin  tekstin  kokonaisvaltainen  vertailu,  mutta 
muitakin tarkastelutapoja nousee esiin. Ensinnäkin metatekstiä olisi mahdollista tarkastel‐
la  kokonaisuutena  joko  siten,  että  tutkitaan  persoonaa  ottamalla  huomioon  myös  3. 
persoonan  muodot  niin  määrätarkoitteeseen  viittaavina  kuin  geneerisinäkin.  Toiseksi 
metateksti olisi kiintoisa  tutkimuskohde  tekstuaalisestakin näkökulmasta,  sillä  sen  syste‐
maattinen ja tarkoituksenmukainen käyttö vaatii harjoittelua. Kolmanneksi olisi mahdollis‐
ta  syventää  tekijän  ja  tekijyyden hahmottumista koskevaa näkökulmaa esimerkiksi  teke‐















Kirjallisen  työn  laatimiseen  liittyvä  opetus  ‐kurssilla  syksyllä  2012  käsitellyt 
tutkielmakatkelmat  (26  kpl).  Aineisto  on  saatavissa  kirjoittajalta 
(emkahy[at]utu.fi). 
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pohtia,  minkälainen  opetus  sopii  opinnäytetyön  kirjoittamisen  ohjaukseen  ja  millaisin 
keinoin voidaan  tukea  tutkinto‐opiskelijaa ensimmäisen  laajan  tutkielman kirjoittamises‐
sa.  
Artikkelissa  käsittelen  ensin  kirjoittamisen  opetuksen  tarpeellisuutta  ja  pohdin,  miksi 
kirjoittamista ylipäätään pitäisi opettaa. Esittelen tutkielman kirjoittamista tukevan kurssin 
rakenteen  ja selvitän sen suhdetta oppiaineiden seminaareihin. Artikkelia varten  lähetin 












kurssiin. Kyselyn avulla halusin  selvittää opiskelijoiden näkemyksiä  siitä, miten  kirjoitus‐
prosessia  voidaan  tukea, miten  he  kokivat  kurssilla  saadun  palautteen  ja miten  kurssi 
soveltui  heidän  opinnäytetyönsä  kirjoitusprosessiin.  Saatujen  vastausten  perusteella 
pohdin erilaisten, kurssilla käytettyjen tekstinkäsittelytapojen soveltuvuutta kirjoittamisen 
ohjaukseen. Pidän itse tutkielman kirjoittamista tukevia kursseja kahdessa tiedekunnassa, 
ja  siten  tuon opiskelijoiden näkemysten  lisäksi esiin myös opettajan näkökulman kirjoit‐
tamisen opetukseen.  
2 Pitääkö kirjoittamista opettaa?  
Turun  yliopiston  kielikeskuksessa  on muutaman  viime  vuoden  aikana  lisätty  kirjallisen 
työn  laatimiseen  liittyvää ohjausta. Aiemmin opiskelijat kirjoittivat niin  sanottuja harjoi‐
tusaineita,  joista opiskelijat  saivat kielen asiantuntijalta henkilökohtaista palautetta. Nyt 
opiskelijat käyvät alemman korkeakoulututkintonsa opinnäytetyöhön  liittyvän kandidaat‐
tiseminaarin  ohessa  erillisen,  kielikeskuksen  järjestämän  kurssin,  jossa  keskitytään  tut‐
kielman kirjoittamiseen  ja kieliasuun. Kirjoittamista ohjaavan kurssin  tarkoitus on auttaa 
opiskelijaa  saamaan  opinnäytetyönsä  julkaistavaan muotoon.  Kurssin  tavoitteina maini‐
taan opinto‐oppaassa muun muassa seuraavaa: ”Opiskelija osaa laatia omaa erikoisalaan‐
sa  edustavan  tieteellisen  opinnäytteen,  jonka  kieli  on  kieliopillisesti  ja  oikeakielisesti 
korrektia  ja  sanasto  asiatyylistä  ja  jossa  noudatetaan  vakiintunutta  tieteellistä  esitysta‐
paa.” (Kielikeskuksen opinto‐opas 2012‒2013.) 
Opiskelijoiden  tutkielman  kirjoittamista  on  perinteisesti  ohjattu  seminaareissa,  joita 
ohjaavat  kunkin  oppiaineen  opettajat.  Kirjoittamiseen  saa  apuvälineitä  toki  muillakin 
kursseilla,  kuten  suomen  kielen  kirjallisen  viestinnän  kursseilla, mutta  näiltä  kursseilta 
saatu oppi on osattava soveltaa omaan kirjoittamiseen, mikä saattaa kokeneeltakin kirjoit‐
tajalta  vaatia ponnisteluja.  Lisäksi  kirjallisen  viestinnän  kurssi  kuuluu usein  jo opintojen 
alkuvaiheisiin, kun taas tutkielma tehdään yleensä vasta myöhemmässä vaiheessa. Kieli‐











aksi,  kun  opiskelijat  saavat  keskustella  itseään  askarruttavista  ongelmista.  Kurssi  luo 







aikana,  jolloin  heillä  oli  kandidaatintutkielma  tai  muu  opinnäytetyö  tekeillä.  Kyselyyn 
vastasi 44 opiskelijaa neljästä eri tiedekunnasta, yhteensä 9 oppiaineesta – eniten oikeus‐
tieteellisestä  tiedekunnasta  ja  informaatioteknologian  laitokselta.  Kyselyyn  vastanneista 
puolet oli kolmannen vuoden opiskelijoita ja neljännes neljännen vuoden ja neljännes yli 
viidennen vuoden opiskelijoita. Vastausten perusteella pohdin opiskelijoiden kokemuksia 
kurssista.  Opettajana  olen  havainnut,  että  opiskelija  on  motivoitunut  tarkastelemaan 
omaa tekstiään, kun hän on parhaillaan kirjoittamassa sitä ja se on hänen omasta mieles‐
täänkin vielä keskeneräinen. Muokkausehdotukset,  tarkentavat kysymykset  ja parannus‐
keinojen  esittely  ilahduttavat  opiskelijaa,  joka  kenties  on  itsekin  havainnut  tekstinsä 
vajaaksi muttei ole löytänyt syytä sekavuuteen, hajanaisuuteen tai monitulkintaisuuteen.  
Tieteellinen  teksti on erikoisalan kieltä  ja kullakin  tieteenalalla on omat konventionsa  ja 
kielelliset  tapansa  jakaa  tutkimaansa  tietoa. Minna‐Riitta  Luukka  (2004: 14) on osuvasti 
todennut  tieteellisen  kielen  olevan  ns.  hiljaista  tietoa  ja  ammattikieltä,  jota  jokaisen 
oletetaan automaattisesti osaavan. Tieteellisen  tekstin odotetaan olevan vakuuttavaa  ja 
oivaltavaa,  vaikka  kirjoittamisen  ulottuvuuksista  ei  keskustella  (Paso  2010:  301–301). 
Seminaareissakin  tieteellisen kirjoittamisen  taitoa saatetaan pitää vain  lahjakkuutena  tai 
rutiinina.  Tämä  voi  näkyä muun  esimerkiksi  siten,  että  opiskelijoiden mielestä  ohjaajat 
eivät  tue  eivätkä  ohjaa  kirjoittamista  (Hakalehto‐Wainio  2010:  289,  291).  Kirjoittamista 
opettaessani  havaitsen  kuitenkin, miten  opiskelijat  ovat  usein  arkoja  aloitellessaan  tut‐
kielmiaan ja eksyksissä ”tieteellistä” tyyliä tavoitellessaan. 
Tieteellisen  tekstin piirteitä ei opi kielioppaista eikä edes  tutkielmaoppaista, vaan paras 
tapa kehittyä on  lukea  ja kirjoittaa mahdollisimman paljon  ja säännöllisesti  ja keskustella 
kirjoittamisesta. Kielikeskuksen  järjestämät kirjoittamista tukevat kurssit ovat eräs tärkeä 
kanava tälle keskustelulle. Opiskelijoille on hyvä antaa tilaisuus pohtia omaa kirjoittamis‐
taan.  Seminaarista  erilliset,  kirjoittamista  tukevat  kurssit  ovat  osoittautuneet  ilmeisen 
tarpeellisiksi,  sillä  tapaamisissa opiskelijat uskaltavat  tuoda esiin ongelmallisiksi kokemi‐
aan  tekstikohtia. Kirjoittamista  tukevalla kurssilla painopiste on kielessä  ja  tekstissä – ei 
niinkään sisällössä. Kyselyn vastauksissa korostettiin kurssin hyödyllisyyttä  ja keskustelun 




sessä  istunnossa  keskustellaan  kirjoittamisprosessista,  kirjoittamisen  esteistä  ja  niiden 
poistamisesta,  kerrataan  mahdollisesti  tutkielman  rakennetta,  listataan  opiskelijoiden 
tutkielmien aiheet  ja sovitaan aikataulu. Aloituskerralla voidaan käsitellä ‒ oppiaineen  ja 
ryhmän  mukaan  ‒  myös  tieteellisen  tekstin  ominaisuuksia,  tieteellisen  kirjoittamisen 
piirteitä,  vieraan  kielen  vaikutusta,  tiedeyhteisön  kielellisiä  ja  tekstuaalisia  konventioita 
sekä asiatyylisen yleiskielen piirteitä.  
Toisessa  ja kolmannessa tapaamisessa keskitytään opiskelijoiden tutkielmatekstien käsit‐
telyyn.  Näihin  istuntoihin  opiskelijat  antavat  luettavaksi  omaa  tutkielmatekstiään  noin 





kirjoituskerran  tulos, 17 vastaajaa sanoi  työnsä olleen muutaman  työstökerran  tuotos  ja 
11 vastaajan teksti oli viimeistelyä vaille valmis. Keskeneräisen tekstin kommentoitavaksi 
antaminen voi tuntua helpottavalta tai ahdistavalta sen mukaan, miten opiskelija suhtau‐
tuu kirjoittamiseensa  ja  tekstiinsä. Viiden  sivun  tekstikatkelman  lisäksi mukaan  suositel‐
laan  liitettävän  otsikko  ja  sisällysluettelo,  jotta  palautteenantajat  osaavat  suhteuttaa 
katkelman tutkielman kokonaiskontekstiin.  
Kommentoitavan  tekstin  sivumäärä  on  valikoitunut  kokemuksen myötä määräksi,  joka 
sopii opettajan  työsuunnitelmaan  ja  joka on opiskelijoille kurssisuoritukseen  riittävä niin 
kirjoittamisen  kuin  lukemisenkin  määrässä.  Ryhmät  pyritään  järjestämään  siten,  että 
kullakin tekstinkäsittelykerralla tekstejä olisi käsiteltävänä korkeintaan kuusi. Näin kuhun‐
kin  teksti‐istuntoon  luettavaa  tulee noin kolmisenkymmentä  sivua. Opettaja kommentoi 
tekstien kieltä:  jäsentelyä, kappalerakenteita,  informaatiorakenteita,  lause‐  ja virkeraken‐
teita, metakieltä, oikeakielisyysseikkoja  ja  kaikkea muuta, mitä  kyseisen  kirjoittajan  kul‐
loinkin tulisi huomioida omassa tekstissään. Viiden sivun katkelmasta yleensä jo huomaa, 
mitkä kielelliset piirteet toistuvat,  jolloin opettaja voi ohjeistaa kirjoittajaa kiinnittämään 
jatkossakin  huomiota  esimerkiksi  yhdyssanoihin  tai  toisteisuuteen.  Opiskelijat  antavat 
toistensa  teksteistä  niin  suullista  kuin  kirjallistakin  palautetta,  joten  kaikki  kurssilaiset 
lukevat kaikki tekstit.  
4 Kurssin ajoitus ja integrointi seminaareihin 
Tutkielman  kirjoittamista  tukeva  kurssi  käydään  samaan  aikaan,  kun  oman  oppiaineen 
kandidaattiseminaari on käynnissä. Eri oppiaineissa  ja  tiedekunnissa seminaarikäytännöt 
vaihtelevat: joissain seminaari on yhden lukukauden mittainen, joissain koko lukuvuoden 
ja  joissain  oppiaineissa  työstetään  harjoitusseminaarissa  tehdystä  kirjoitelmasta  kandi‐
daatintutkielma  niin  sanotusti  omalla  ajalla,  itsenäisesti.  Kirjoittamista  tukeva  kurssi 
pyritään pitämään seminaarin loppupuolella, jolloin opiskelijalla on jo tekstiä, jota käsitel‐
lä. Kurssin ensimmäinen istunto pidetään usein seminaari‐istuntojen alettua eli se ajoittuu 
kirjoitusprosessin  suunnitteluvaiheeseen.  Tällöin  tieteellisen  kirjoittamisen  piirteitä  ja 
kirjoitusprosessin  vaiheita  voidaan  käsitellä  kirjoittamisen  ohjauksessa  ja  näin  tukea 










toinut  tai  jopa  korjannut  kieltä.  Kyselyn  vastausten  perusteella  siis  seminaarien  kielen‐






leva  kirjoittaja  haluaa  usein  tietää  tutkielman  rakenteen  ns.  luurangon,  kaipaa  apua 
lähdeviitteiden merkintään, haluaa oppia metakielen  tai  referoinnin käyttöä. Kielellisten 
seikkojen  puiminen  yhdessä  –  tai  jo  pelkkä  viittaus  hyödylliseen  lähteeseen  –  auttaa 
opiskelijaa  kirjoitusprosessissa  eteenpäin.  Pidemmälle  ehtineet  opiskelijat  hyötyvät 
tekstin rakenteen tarkastelusta ja rikastavat keskusteluita kokemuksillaan antaen arvokas‐
ta vertaistukea aloittelijoille. 
Ensimmäisen  istunnon  jälkeen kurssissa on yleensä muutaman viikon tai  jopa parin kuu‐
kauden mittainen  tauko,  jolloin opiskelijat käyvät omissa  seminaareissaan  ja kirjoittavat 
tekstejään. Jälkimmäiset  istunnot pyritään aikatauluttamaan siten, että ne osuvat  lähelle 
seminaaritöiden  esittelyistuntoja, mutta  ovat  kuitenkin  ennen  kuin  työ  pitää  palauttaa 


































































































































































































































































































Onnistunut  kurssin  ajoittaminen  tukee  kirjoitusprosessia.  Siten  oikeaan  aikaan  annettu 
tuki  ja palaute tulevat hyödynnetyiksi  ja auttavat kirjoittajaa saamaan tekstinsä  julkaisu‐
kuntoon. Mikäli ensimmäinen  istunto on  liian varhain, opiskelijat eivät ole vielä päättä‐
neet  tutkielmansa  aihetta  eivätkä  tunne  oman  oppiaineensa  käytänteitä  tai  tutkielman 
rakenteita. Toisaalta  liian myöhään pidetty ensimmäinen  tapaaminen voi olla  turhautta‐
vaa, jos jo tehtyä tekstiä joutuukin mahdollisesti muokkaamaan uudelleen tai jos aikatau‐
lu  käy  kiireiseksi  eikä  annettuja ohjeita ole  enää  aikaa  soveltaa omassa  työssä.  Kurssin 
ajoittuminen vaikuttaa luonnollisesti myös opiskelijoiden motivaatioon (ks. motivaation ja 




teltua  tutkielmaa.  Kyselyn  perusteella  kuitenkin  moni  opiskelija  osaa  ottaa  kurssista 
hyödyn, sillä moni vastasi soveltavansa saamaansa palautetta seuraaviin teksteihin.  
Monessa tiedekunnassa kandiseminaari ja kirjoittamista tukeva kurssi ovat erillisiä. Niiden 
keskinäinen  ajoitus  on  kiinni  kielikeskuksen  ja  oppiaineiden  opettajien  yhteistyöstä. 
Kandidaattiseminaarit ovat usein perinteisiä ryhmätapaamisia, joissa suullisesti keskustel‐
laan aiheista ja teksteistä. Vain joidenkin oppiaineiden seminaareissa on käytössä sähköi‐
nen  verkkoalusta.  Kirjoittamista  tukevalla  kurssilla  käytetään  Moodle‐oppimisalustaa 
hyväksi  paljon:  jaetaan  kielen‐  ja  tekstinhuoltolinkkejä  ja  ‐lähteitä  sekä  aloituskerran 
materiaalia. Moodlea  hyödynnetään  kurssilla  luonnollisesti  opiskelijoiden  tekstien  jake‐

















täni  tarkoituksenmukaista  korostaa  keskustelevaa  osallistumista  ja  siksi  kurssia  pitävät 
opettajat ovat joutuneet pohtimaan paljon, miten saada kaikki osallistumaan. Opettajien 





raavaksi  esittelen  kirjoittamista  tukevalla  kurssilla  käytettyjä  opetusmetodeja  ja  pohdin 






Ensimmäiseksi  tarkastelen  ”teksti kerrallaan”  ‐tapaa,  joka kyselyn perusteella on kirjoit‐
tamista tukevan kurssin käytetyin tekstinkäsittelytapa (25 vastausta).  Itsekin käytän kurs‐
silla  tätä  tapaa  silloin,  kun  ryhmän  jäsenet ovat  toisilleen  vieraita.  Istunto etenee  tässä 
käsittelytavassa siten, että kustakin tekstistä keskustellaan tietty aika. Jokaisen opiskelijan 
tuottama teksti käsitellään siis yksitellen. Tällöin istunnossa jää noin 10–15 minuuttia yhtä 
tekstiä  kohden.  Tämä  tarkoittaa  käytännössä  kellon  kanssa  pelaamista,  jotta  jokaiselle 




tuttaa  kuitenkin  perinteistä  seminaari‐istuntoa,  sillä  se  on  opettajajohtoista,  huomion 
kohteena on  yksittäinen  kirjoittaja,  joka  joutuu  vastaanottamaan palautteen  yksin. Kes‐








sa  käytännön myötä  kurssin  sellaisista  istunnoista,  joissa  käsiteltyjä  tekstejä  on  jostain 
syystä  ollut  paljon  eikä  ole  yksinkertaisesti  ollut  aikaa  käsitellä  tekstejä  yksi  kerrallaan. 
Pienryhmäpalautteen olen kuitenkin käytännössä havainnut opiskelijoita motivoivaksi  ja 
innostavaksi opetustavaksi, siksi käytän sitä aina, kun  tiedän edes hieman  ryhmän koos‐
tumuksesta  etukäteen.  Kyselyn  perusteella  pienryhmätyöskentely  oli  toiseksi  käytetyin 





heti  ja  voi  itsekin  kommentoida  omaa  tekstiään.  Usein  ryhmälle  annetaan  jokin  tietty 
kokonaisaika, jonka aikana tekstit pitää ehtiä käsitellä. Näin opiskelijat saavat itse miettiä, 







minkä  jälkeen muut  saavat  kertoa  lukukokemuksistaan. Ryhmäkeskustelujen onnistumi‐
nen on kuitenkin kiinni paljolti ryhmäläisten aktiivisuudesta. Keskustelu ontuu, jos joku ei 
olekaan valmistautunut eikä ole lukenut toisten tekstejä. Opiskelijat saavat harvoin käytet‐
tyä  tekstien  käsittelyyn  koko  istuntoa,  ja  siksi opettajan onkin  syytä  luoda  lopuksi  vielä 
katsaus kaikkiin teksteihin. Siten saadaan esiin myös muissa ryhmissä käydyt keskustelut 
ja  voidaan  vielä  yhteisesti  pohtia  jotakin  ilmennyttä  kielen  seikkaa  tai  tekstin  kohtaa. 
Loppukoonti voi olla ajankäytön mukaan joko teksti kerrallaan ‐tyyppinen kertaus kaikista 
teksteistä, mikä voi joskus tuottaa toistoa mutta toisaalta olla hyödyllistä kertausta. Toinen 
tapa  koota  ryhmäpalaute  on  kerätä  aihealueittain  asioita,  joita  teksteistä  on  ilmennyt. 
Opettaja voi kerätä aiheet  joko ryhmien keskusteluista, mikä toki vaatii tarkkaa korvaa  ja 
keskittymistä. Oma tavoitteeni on tehdä yleensä etukäteen koonti kieliasioista, jotka ovat 




suuressa  joukossa.  Hiljaisemmatkin  avaavat  suunsa  yleensä  pienryhmässä,  vaikka  ovat 
ujoja  koko  luokan  keskustelussa.  Pienryhmissä  opiskelijat  usein  uppoutuvat  pohtimaan 
jotain  teksteissä huomaamaansa ominaisuutta. Opettajan  tehtävä on  kuunnella  kutakin 
ryhmää vuorotellen  ja kommentoida  tai ohjata keskustelua  tarpeen mukaan –  ja  joskus 
jopa pyydettäessä. Ryhmätyöskentelyssä korostuu opiskelijoiden oma vastuu osallistumi‐
sesta  ja  heidän  vaikeampi  vaieta  ja  toisaalta  helpompi  osallistua  (Repo‐Kaarento  2011, 
288).  Vertaispalautetta  ja  ‐arviointia  tutkineet  Liu  ja  Carless  (2006:  281,  288)  toteavat 









lyssä  tekstien  käsittelyn  painopisteet  valikoituvat  opiskelijoiden  mukaan:  aktiivisessa 
ryhmässä  teksti  tulee  käsiteltyä  monipuolisesti,  mutta  passiivisessa  ryhmässä  tekstin 
käsittely saattaa jäädä pintaraapaisuksi. Opettajan on oltava erityisen tarkkana ja ohjatta‐
va tai kannustettava opiskelijoita antamaan tarkempaa, kriittisempää, rakentavampaa tai 









miin, mutta  tekstejä  ei  käsitellä  yksi  kerrallaan,  vaan  opettaja  on  etukäteen  poiminut 
käsiteltävistä  teksteistä aiheita,  joista opiskelijoiden  tulee keskustella. Aiheita voivat olla 
mm. metakieli, sidosteisuus, oikeinkirjoitus, viittaustekniikka tai otsikointi. Jotta opiskelijat 
aktivoituvat  keskustelemaan,  aiheet  on  hyvä  muotoilla  tehtävänannoiksi  esimerkiksi 
seuraavasti:  ”Tarkastele  tekstin  metakieltä.  Millaista  on  metakielen  tyyli?  Minkälaisen 
kuvan kirjoittaja luo metakielen avulla? Mitä persoonamuotoa ja aikamuotoa on käytetty? 
Miten metakieli johdattelee lukijaa?”  
Kun  ryhmät  keskustelevat  teksteistä annettujen aiheiden perusteella,  varmistuu ainakin 
tiettyjen aiheiden käsittely – tosin valinnat ovat opettajan. Tämä voi olla hyväksi tiettyjen 
tieteellisen  tekstin  ominaisuuksien  opettamisessa.  Toisaalta  tässä  työskentelytavassa 










maa  ei  käsiteltäisi mitenkään. Opponointi  kuuluu  akateemiseen  traditioon, mikä  näkyy 
esimerkiksi  väitöstilaisuuksien  konventioissa.  Se  on  seminaareissa  hyvin  tyypillinen  tut‐
kielmien  käsittelytapa  ja  siksi  sitäkin  on  hyvä  harjoitella  (Hakalehto‐Wainio  2010:  291–
293).  Opponoinnin  hyvä  puoli  kielenhuollon  näkökulmasta  on  se,  että  tällöin  jokainen 
joutuu tarkastelemaan yhtä tekstiä lähemmin ja tarkemmin. Opponentti joutuu harjoitte‐
lemaan  palautteen  antamista  ja  respondentti  puolestaan  palautteen  vastaanottamista. 
Opponoinnissa muun ryhmän aktiivisuus  jää helposti vaisuksi, mikä onkin metodin suuri 
haitta. Vakiintuneet roolit ja kangistunut kaava heikentävät opponointimenetelmän etuja. 





240.)  Kyselyn  perusteella  kirjoittamista  tukevalla  kurssilla  tekstienkäsittelytapaamisissa 
käytetään yllättävän paljon (15 vastausta) metodia, jossa vain opettaja kommentoi tekste‐
jä  ja muut kuuntelevat eli ns. ”opettaja kertoo”  ‐tapaa. Kun opettaja kommentoi  tekstit, 
kielenhuollon näkökulma painottuu, yleiskielisyyden  ja asiatyylin eron merkitys korostuu 
ja esiin nousevat muut opettajan valikoimat painopisteet. Tällä menetelmällä opiskelijat 
varmasti  saavat  tarkkaa  palautetta  tutkielmansa  kieliasusta,  mutta  toisaalta  voidaan 
kysyä, jääkö opiskelijoiden kysymyksille tilaa, saavatko he vastauksen pohtimiinsa pulmiin 
ja miten  tai mitä  opiskelijat  oppivat.  ”Opettaja  kertoo”  ‐tapa  on  toisaalta  opiskelijoille 




seen.  Toisaalta  tällainen  passiivinen  vastaanottaminen  ei  välttämättä  sovi  kirjoittamista 
tukevaan  opetukseen,  jossa  tarkoitus  on  päästä  puimaan  kirjoittajien  vaikeiksi  kokemia 
asioita.  
6 Suhtautuminen palautteeseen ja tekstien viimeistely 
Edellä  esitellyillä  erilaisilla  tekstinkäsittelytavoilla  motivoidaan  opiskelijoita  havainnoi‐
maan omia ja toisten tekstejä eri näkökulmista ja tuetaan opiskelijaa eteenpäin tekstinsä 
muokkaus‐  ja  viimeistelyvaiheessa.  Kurssisuoritukseen  kuuluu  oman  tekstikatkelman 
jakaminen  toisten  luettavaksi  sekä  suullisen  ja  kirjallisen  palautteen  antaminen  ja  vas‐
taanottaminen.  Palautteen  hyödyntämistä  tai  tekstin  lopullista  muokkaantumista  ei 
kirjoittamista tukevalla kurssilla enää käsitellä – eikä opettajakaan siten näe, miten tekstit 
muokkaantuvat kurssin jälkeen.  
Kyselyn  avulla  selvitettiin,  miten  opiskelijat  suhtautuvat  palautteeseensa  ja  miten  he 

















sestä  tai  oikeakielisyysvirheestä  ja  korjausehdotuksen  siihen,  tarkentavia  kysymyksiä 
esimerkiksi monitulkintaisiin  ilmauksiin tai muokkausvaihtoehtoja. Tekstin yksityiskohtien 
kommentoinnin lisäksi opettaja voi kirjata lyhyen, kokoavan yhteenvedon tekstin loppuun. 
Kurssitoverien  kirjallinen palaute on  lyhyt  (100  sanan)  kommentti  tekstistä; palaute  voi 












ta  lukee palautteen, muttei varsinaisesti tee mitään tekstilleen  (10)  ja osa vain silmäilee 
palautteen (3). Osasyynä siihen, ettei opiskelija muokannut tekstiään, saattoi olla se, että 
tutkielma oli jo valmis ja palautettu.  
Kuten  totesin,  opettajan  kommentit  koskevat  tyypillisesti  oikeakielisyyttä,  kielioppia, 
tekstin  rakenteita  ja  tieteellisen  tekstin piirteitä. Kurssitovereiden vertaispalaute voi olla 
yleisempää tekstin kommentointia lukukokemuksena; usein se on myös ylimalkaisempaa. 
Onkin  mielenkiintoista  tarkastella,  miten  opiskelijat  muokkaavat  tekstejään.  Kyselyyn 
vastanneista puolet korjasi oikeakielisyysvirheitä (esim. yhdyssanoja) tai hioi tyyliä (esim. 
arkikielisiä  ilmauksia)  tai  teki  näitä  molempia.  Myös  lausetason  muokkauksia  (esim. 





Tehdyt muokkaukset  koskevat  siis  kyselyn  perusteella  tyypillisesti  oikeakielisyys‐  ja  tyy‐
liseikkoja  ja  lauserakenteita. Koko  kurssin antia  kysyttäessä opiskelijat  tuovat  sen  sijaan 
esiin  hallitsevansa  kurssin  jälkeen  entistä  paremmin  kielenhuoltoaan,  havainnoivansa 
paremmin  tekstinsä  heikkoudet  ja  vahvuudet  ja  kiinnittävänsä  huomiota monitulkintai‐
suuteen. Vaikka palaute auttoi opiskelijoita muokkaamaan  teksteistään oikeakielisyys‐  ja 
tyylivirheitä,  eivät  opiskelijat  kuitenkaan  korostaneet  näitä  aiheita  oppimiskohteinaan. 










yliopiston  kielikeskuksen  järjestämän  kirjoittamista  tukevan  kurssin  rakennetta.  Olen 
esitellyt kirjoittamista  tukevalla kurssilla käytettyjä  tekstinkäsittelytapoja  ja opetusmeto‐
deja.  Niiden  etuja  ja  hyötyjä  olen  pohtinut  opettajan  näkökulmasta  sekä  opiskelijoille 
lähetetyn  kyselyn  avulla.  Kyselyyn  saatujen  vastausten  perusteella  voidaan  analysoida 
















ja oman  tekstin heikkouksia  ja vahvuuksia  tunnistetaan herkemmin  ja  saatua palautetta 
osataan hyödyntää. Kuitenkin kurssin tavoite kehittää opiskelijan vastuuta omasta kielen‐
huollosta  saattaa  osittain  jäädä  toteutumatta.  Kirjoittamista  tukevalla  kurssilla  saatu 
palaute on kyselyn perusteella opiskelijoiden mielestä pikemminkin hyödyllistä ja rakenta‐
vaa  (39  vastausta)  kuin  hyödytöntä  tai  masentavaa  (1‒2  vastausta).  Erään  opiskelijan 
mukaan  kirjoittamiseen  kiinnitetään  kandiseminaareissa  liian  vähän huomiota  ja  toinen 
kertoo, että tekstiä ei anneta muokata enää sen jälkeen, kun työ on esitelty. On siis hyvä, 




syystä  vielä  vähäistä, mutta  niiden  integroinnista  olisi mielestäni  paljon  hyötyä  kaikille 
osapuolille. Kielen ja sisällön linkittäminen rikastuttaisi niin seminaarien keskusteluja kuin 
kirjoittamisen  ohjaustakin.  Kielelliset  piirteet  tulisivat  näkyviksi myös  seminaareissa  ja 
toisaalta  kirjoittamisen  ohjaukseenkin  saataisiin  tieteenalakohtaisuutta  paremmin  esiin. 





konventiot  tuodaan esiin, niistä keskustellaan  ja  tieteenalakohtaisesti analysoidaan  teks‐
tien rakenteita  ja kielen piirteitä. Koska tutkimuksessa  ja työelämässä tarvitaan kirjoitta‐
misen  taitoja,  on  opiskelijoiden  kirjoittamista  tuettava  ja  annettava  heille  turvallinen 
tilaisuus  keskustella  kirjoittamiseen  liittyvistä  teemoista.  Kielenopettaja  herättää  näke‐
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Siten oppija  ja opettaja ovat  itse  tiedon  lähteinä yhtä tärkeitä kuin syntyperäinen kielen 
puhuja eli he eivät enää ole pelkkiä vastaanottajia vuorovaikutustilanteessa.  




nikatiivinen  kompetenssi  (engl.  Intercultural  communicative  competence)  on  Byramin 
(2012) mukaan kyky käyttää kieltä sosiaalisesti kulloiseenkin tilanteeseen sopivalla tavalla 
eikä vain kieliopillisesti oikein. Opetuksen päämääränä ei ole enää saavuttaa syntyperäi‐
sen  kielenpuhujan  kielitaito,  vaan  kasvattaa  puhuja,  joka  selviää  kulttuurienvälisistä 
tilanteista (Byram 2012; Wilkinson 2012). Pohtimisen arvoisia kysymyksiä ovat, millainen 
kulttuurienvälinen  henkilö  on  tai  millainen  hänen  pitäisi  olla.  Onko  hän  aina  iloinen, 












kielestä  että  kulttuurista.  Kulttuurienvälisen  oppijan  käsitettä  ei  voi  soveltaa  kaikkiin 













wort  Deutsch  3.  Kursbuch=  PD3)  ja  niihin  liittyvät  harjoituskirjat  (PDÜ1  =  Passwort 







opiskelijan  oma(t)  kulttuuri(t)  ja  vieras  kulttuuri  tai  vieraat  kulttuurit.  Kuten  edellä  jo 
totesin,  kulttuurienvälisen  puhujan pitäisi  välittäjän  roolinsa  lisäksi  pystyä  vertailemaan 






merkitystä  korostetaan  usein  tutkimuskirjallisuudessa  kulttuurienvälisen  oppimisen 
määritelmissä.  Oppijan  katsotaan  lähestyvän  kohdekulttuuria  oman  kulttuurinsa  näkö‐
kulmasta  ja  reflektoivan  tätä  lähestymisprosessia  vertailemalla  ”omaa”  ja  ”vierasta” 
kulttuuria  (näin myös  Roche  2001:  154).  Pohtimisen  ja  analysoinnin merkitys  korostuu 
erityisesti  kulttuurin oppimisessa. Turun  yliopiston  kielikeskuksessa  tehdyn  tutkimuksen 









Vierasta  kieltä  opittaessa merkittäviä  ovat  autenttiset  subjektiiviset  kokemukset,  jotka 
syventävät  kulttuurin oppimista. Kulttuurienvälisessä oppimisessa opiskelijat ovat  toimi‐






fantasianomaisia  kuvitelmia  uudesta  kielestä,  sen  ääntämyksestä,  muotoutumisesta, 
ennalta  tuntemattomista  yhdistelmistä  tai  oudoista  kieliopillisista  rakenteista.  Nämä 
assosiaatiot  tekevät uudesta opeteltavasta kielestä kiehtovan. Hyvin usein alkeisoppijoi‐
den  arviot  uudesta  kielestä  ovat  stereotyyppisiä. Mutta  juuri  stereotypioilla  on  tärkeä 
emotionaalinen  tehtävä,  kun  ei‐syntyperäiset  puhujat  jäsentävät  opittavan  kielen  uutta 
symbolista järjestelmää. 
Tämä  kokemusten  ja  erityisesti  erilaisuuden  kokemisen  merkitys  käy  ilmi  myös  Turun 
yliopiston kielikeskuksessa toteutetussa kyselytutkimuksessa (Maijala 2013), jossa saksan 
kurssien  opiskelijat  arvioivat  keskeisiä  aiheita  saksan  oppitunnilla.  Kyselyyn  osallistui 







’oudot’  tavat  ja menettelyt”. Kulttuurienväliset  sisällöt  vieraan  kielen opetuksessa  eivät 
ole selkeää faktaperusteista varmaa tietoa, vaan lähinnä jokaisen opiskelijan omakohtaisia 
kokemuksia. (Maijala 2013.) 
Kulttuuriset  vertailut  ovat  vieraan  kielen  opetuksessa  havainnollistuneet  usein  stereo‐
tyyppien  käsittelyssä. Kansallisvaltioihin  liitetyt  stereotypiat olivat  erityisesti  vielä 1990‐
luvulla  tärkeä osa kulttuurin opetusta  ja niitä käytettiin  laajalti esimerkiksi saksan kielen 
oppikirjoissa  (ks.  tarkemmin Maijala 2004; 2006). Monissa 1990‐luvulla  tehdyissä  tutki‐
muksissa oltiin sitä mieltä, että stereotyypit ovat kielteisiä, ja katsottiin, että yksi vieraan 
kielen opetuksen  tehtävistä on  juuri  stereotyyppien  karsiminen oppijoiden mielistä  (ks. 
esim. Beirat Deutsch als Fremdsprache des Goethe‐Instituts 1998: 4). Käsitykset stereo‐
tyypeistä muuttuivat  kuitenkin  vähitellen myös  tutkimuskirjallisuudessa myönteisiksi  eli 
alettiin hyväksyä  se, että  stereotyyppien avulla  ja niitä  tiedostamalla voi oppia oman  ja 
vieraan kulttuurin ominaispiirteitä  (näin esim. Hu 1995). Stereotypioissa kansalliset rajat 
ovat aina  jotenkin  läsnä. Käytännön opetustilanteessa vieraan  kielen opettajan mieleen 
voi  tulla  seuraavia  kysymyksiä:  Pitääkö  kansallisista  rajoista  ja  stereotypioista  pyrkiä 
eroon? Kuinka opetan opiskelijoita pääsemään eroon  stereotyyppisestä ajattelusta,  kun 
itse  opettajana  käytän  stereotyyppejä  keskustelun  aikaansaamiseksi?  Kulttuurienvälisen 





Mielenkiintoinen  kysymys  on, miten  kulttuurien  rajat muodostuvat  kulttuurienvälisessä 






valtioiden  rajoihin  perustuvista  binaarisista malleista  globaalistuneisiin  oma  vs.  vieras  ‐
malleihin (Bach 2010: 18). Vieraiden kielten oppitunnilla pitäisi näin pystyä omaksumaan 
strategioita  ja  saada  sellainen  perustavaa  laatua  oleva  kulttuurinen  kompetenssi,  joka 
antaa opiskelijalle eväät ylittää kulttuurien rajat (ks. esim. Holliday 2012: 45). On yksilöllis‐
tä, mikä koetaan vieraaksi ja omaksi kulttuuriksi. Toiseutta tai vierautta ei ole välttämättä 




sia  kulttuureita, populaarikulttuuria  ja  työelämää  koskevat  käsitykset  ja mielikuvat ovat 
tulleet  tutummiksi  ja  osittain  jopa  stereotyyppisemmiksi.  Globalisaation  seurauksena 
kulttuurit  ovat  alkaneet  yhä  enemmän  muistuttaa  toisiaan,  ja  ne  ovat  mukautuneet 
sellaisiksi,  että  turistit  ja  kuluttajat  –  olivatpa  he  kotoisin mistä  tahansa  –  kokevat  ne 
samankaltaisiksi.  Tämä  kuva  voi  kuitenkin  pettää,  kulttuurien  rajat  ovat  vain  siirtyneet 
muualle. Enää ei voi puhua sellaisista vastakkainasetteluista kuin ’me  ja muut’ tai ’synty‐
peräinen  puhuja  ja  ei‐syntyperäinen  puhuja’.  Kulttuurienvälisistä  kontakteista  on  tullut 
monimuotoisempia taloudellisen globalisaation, maahanmuuton  ja elektronisten viestin‐
tämuotojen ansiosta. (Kramsch & Uryu 2012: 213.) Kulttuurien rajojen siirtymisestä voisi 
mainita esimerkkinä  Saksassa  vuosikymmeniä asuneet  turkkilaiset,  jotka eivät ole  koto‐













ja  kommunikatiivisia  tehtäviä,  joihin  sisältyi  kulttuurien  vertailuja.  Tutkimusten mukaan 
(ks. esim. Maijala 2012; Rocco 2011) saksan kielen oppikirjoissa hyvin tavallinen kulttuu‐




kuinka  omassa  kulttuurissa  toimitaan  ja  vertaamaan  omaa  kulttuuria  kohdekulttuuriin, 
kun  taas  kriittiseen  pohdintaan  ja  reflektioon  ohjaavia  tehtäviä  esiintyy  oppikirjoissa 
harvemmin.  Kulttuurienvälistä  lähestymistapaa  oppikirjoissa  pystyisi  tehostamaan  esi‐
merkiksi  tekstivalinnoilla  ja  kulttuurienvälisillä  työskentelytavoilla  (saks.  interkulturelle 
Textarbeit),  joissa  kulttuurierot  tulisivat  selvästi  esille  (Rocco  2011).  Sopivat  tehtävät 
edistävät sitä, että oppijat tunnistavat tekstien kulttuurienväliset sisällöt ja että he pysty‐
vät  käsittelemään niitä. Tähän  tarkoitukseen  sopivat erityisesti  kaunokirjalliset  tekstit  ja 
elokuvat,  joiden  kulttuurienvälinen  potentiaali  jää  usein  huomaamatta.  (Caspari  2010: 
111.) Suomalaisessa Einverstanden 3  ‐kirjassa on esimerkiksi  seuraavanlainen kulttuurin 
vertailuun ohjaava  tehtävä: "Lue  ja  suomenna parisi kanssa kylpyläosaston  suomalaisen 
saunan  saunomisohjeet.  Miten  muuttaisitte  ohjeita?”  (E3:  120)  Tavallisia  kulttuuriin 
oppimiseen liittyviä tehtäviä ovat tutkimissani suomalaisissa saksan oppikirjoissa tietokil‐
pailut  (ks. esim. Ruhrin alueeseen  liittyvä  tietokilpailu, E3: 154)  sekä kuvien  ja  lyhyiden 
informatiivisten tekstien yhdistely (E3: 164–165; E3: 176–177). 
Kaunokirjallisuus  alkoi  menettää  merkitystään  kommunikatiivisen  kielten  opetuksen 
tradition aikana,  jolloin  lyhyistä faktatietoa sisältävistä teksteistä  ja arkipäivään  liittyvistä 
kommunikatiivisista  dialogeista  tuli oppikirjojen  tavallisimmat  keinot  välittää  tietoa  vie‐
raasta  kulttuurista.  Kulttuurienvälisen  tradition  myötä  on  kuitenkin  ollut  havaittavissa 
ainakin  jonkinasteinen  kaunokirjallisten  tekstien  paluu  (ks.  Dobstadt  &  Riedner  2011). 
Erityisesti vaikeiden aiheiden käsittelyssä kaunokirjalliset tekstit voivat olla apuna esimer‐
kiksi  silloin,  kun  saksan  opetuksessa  käsitellään  kansallissosialistien  ja DDR:n  aikaa  (ks. 
Maijala  2006).  Kaunokirjallisuuden  välityksellä  oppijat  pääsevät  eläytymään  kohdekult‐
tuurin  ihmisten  kohtaloihin,  siten  kaunokirjalliset  tekstit  vaikuttavat  myös  oppimisen 
affektiivisella  alueella  ja  vetoavat  tunteisiin.  Tästä huolimatta nykyisissä  saksan oppikir‐
joissa kaunokirjalliset tekstit ovat harvinaisia (Maijala 2012). Analysoimissani suomalaisis‐




Mielenkiintoinen  kysymys  on  se, millaiset  sisällöt  ovat  kulttuurienvälisiä  vieraan  kielen 
opetuksessa. Saksan kielen oppikirjoista ensimmäisenä mieleen tulevat niissä perinteisesti 
jo  1970‐luvulta  alkaen  esiintyneet  ympäristöön  ja  erityisesti maahanmuuttoon  liittyvät 
aiheet. Maahanmuuttoon  liittyvät aiheet esitetään saksan oppikirjoissa yleensä myöntei‐
sessä  sävyssä,  eikä  kritiikkiä  juurikaan  esiinny.  Tosin  suomalaisessa  Einverstanden!  2  ‐
kirjassa  ”Multikulti”  ‐kappaleessa  todetaan,  että  ulkomaalaistaustaiset  ihmiset  elävät 
saksalaisten kanssa rinnakkain omissa kulttuureissaan eivätkä yhdessä saksalaisten kanssa 
(E2:  41).  Saman  kappaleen  kuuntelutekstissä  keskustellaan  siitä,  miten  ulkomaalaiset 
viihtyvät  Berliinissä  ja  Saksassa  (E2:  52).  Tämän  lisäksi  luetunymmärtämistehtävässä 
kerrotaan venäläisistä maahanmuuttajista Saksassa  ja esitellään  lyhyessä  tekstissä venä‐
läistaustainen kirjailija Wladimir Kaminer (E2: 53). Myös Passwort Deutsch 2  ‐kirjassa on 
monikulttuurista  Berliiniä  käsittelevä  kappale,  jossa  kuvaillaan  ulkomaalaistaustaisten 
ihmisten elämää Berliinissä (28–29). Passwort Deutsch 1 ‐kirja kuvaa Baselin kansainväli‐






käsitellään  informatiivisessa  tekstissä  ulkomaalaisten  erilaisia  statuksia  Saksassa  (PD2: 







verrata  omia  kokemuksiaan  päähenkilöiden  kokemuksiin.  Suomalaisissa  saksan  kielen 
oppikirjoissa  tilanteet  sijoittuvat  oppikirjahenkilöiden  arkipäiväiseen  elämään  ja  koke‐
muksiin kohdekulttuurissa,  ja näiden kokemusten välityksellä  lukijoita ohjataan kiinnittä‐
mään  huomiota  kulttuurisiin  eroihin.  Einverstanden  1  ‐oppikirjassa  34‐vuotias  suomen‐
ruotsalainen  sairaanhoitaja  Niklas  Lund  on  vaelluskurssilla  Saksan  ja  Itävallan  Alpeilla. 






kohonneet vuokrat, kun  taas monikansallinen  ravintolakulttuuri  saa kehuja  (E3: 50–51). 
Lukijoita kehotetaan tekstien ja kuvien perusteella pohtimaan omia mielikuviaan kaupun‐
ginosasta  (E3: 54).  Saksalaisen Passwort Deutsch  ‐kirjan henkilöistä  suurin osa on ulko‐
maalaistaustaisia, esimerkiksi kirjan ensimmäisessä osassa (PD1) esiintyvät Pablo, Kostas 
Raptidis, Clemens Opong, Frau Güncel, Tamali, Olaf, Sanjita, Birgül Alali, Tao Gui ja Federi‐
ca  Petrera.  Monien  kulttuurien  läsnäolo  on  kirjan  henkilöiden  kertomusten  mukaan 
myönteistä. Esimerkiksi portugalilainen José Manuel Rodrigues kertoo hyvin myönteiseen 
sävyyn eri  kulttuurien  yhteiselosta Ruhrin alueella  Saksassa. Hänen mielestään  kansalli‐
suudet tulevat hyvin toimeen keskenään, ja kaikki ovat saman saksalaisen jalkapallojouk‐
kueen  kannattajia.  (PD1:  126.)  Ulkomaalaistaustaisten  oppikirjahenkilöiden  ammatteja 
ovat  Passwort  Deutsch  ‐kirjasarjassa  kokki,  lääkäri,  hotellin  siivooja,  kaupan  omistaja, 
vaihto‐opiskelija, Telekom‐firman työntekijä ja firman postinjakaja. Useista kirjan päähen‐
kilöistä  todetaan,  että  heidän  vanhempansa  ovat  kotoisin muualta, mutta  he  ovat  itse 
syntyneet Saksassa: ”Meine Eltern kommen aus Italien, aber ich bin in Deutschland gebo‐
ren”  (PD1: 119; näin myös PD2: 119). Oppikirjan  lukijoiden oma ulkomaalaistausta ote‐
taan  huomioon  kansainvälisessä  Passwort  Deutsch  ‐oppikirjassa.  Eräässä  suullisessa 
tehtävässä  lukijoita  kehotetaan  esittämään  muille  kurssin  osallistujille  kysymyksiä  ja 
heidän pitää ilmoittaa, jos kysymys ei ole heidän omassa kulttuurissaan sopiva (PD2: 41). 
Sveitsin  tuntemusta  testaavien  kysymysten  jälkeen  lukijoille  annetaan  tehtäväksi  ottaa 
selvää, mitä muut kurssin osanottajat tietävät toistensa maista tai kotiseudusta (PD2: 80). 
Kansalliset rajat kulttuurien vertailun perustana 
Kansalliset  rajat  ovat  selkeästi  läsnä  saksan  kielen  oppikirjoissa,  ja  se  näkyy  siinä,  että 














Sprechen Sie  im Kurs.” (PD2: 29), ”Welche Religionen gibt es  in  Ihrem Land?” (PD3: 43). 
Tavallisesti nämä kysymykset  sijoittuvat  käsiteltävän kappaleen  tai aiheen  loppuun,  kun 
ensin on kerrottu, miten nämä kulttuuriin liittyvät ilmiöt, kuten koulujärjestelmä, poliitti‐
nen järjestelmä, ovat saksankielisissä maissa. Sanojen maa/maat sekä esimerkiksi prono‐
minien  te/teidän  käyttö  kertoo  siitä,  että  kirjassa  oletetaan  implisiittisesti  kansallisten 
rajojen  olevan  läsnä. Mielenkiintoista on  se,  että myös nykyään postmodernin  kulttuu‐
rienvälisen  kielenoppimisen  aikakaudella  saksan  kielen  oppikirjojen  lähestymistapa  on 
vielä  lähinnä  bikulturaalinen  eli  siinä  vertaillaan  opiskelijan  lähtö‐  ja  kohdekulttuuria. 
(Maijala 2012.) Monet kielten opiskelijat pitävät kuitenkin vielä hyvin tiukasti kiinni omas‐
ta  kansallisesta  identiteetistään  (näin  esim. Kramsch  2008:  6–7), mikä näkyy  siinä,  että 
oppitunnilla he haluavat  tietää  joitakin  tiettyjä  kansallisia  erityispiirteitä,  eli  esimerkiksi 
sen, kuinka saksalaiset viettävät joulua (Maijala 2012). Samankaltainen lähestymistapa on 





Saksankielisissä  maissa  teitittely  on  huomattavasti  yleisempää  kuin  Suomessa, 
vaikka sinuttelu onkin viime vuosina lisääntynyt. (E1: 13) 
Kansalliset  rajat  konkretisoituvat  stereotyypeissä, mikä  tulee myös  esille  oppikirjoissa. 




Tietoa annetaan usein erillisissä  faktaruuduissa  tai piilotettuna oppikirjojen  vuoropuhe‐
luihin tai muihin teksteihin. Saksalaisen Passwort Deutsch ‐kirjasarjan tehtävissä annetaan 
usein kappaleen aiheeseen  liittyvää  tietoa saksankielisistä maista pidemmässä  tekstissä, 
jonka jälkeen opiskelijoiden odotetaan vastaavan sisältökysymyksiin, jotka tavallisesti ovat 
monivalintatehtäviä  (esim. PDÜ1: 115; PDÜ2: 99; PDÜ2: 121). Aiheet  liittyvät  läheisesti 
kappaleessa  käsiteltävään  alueeseen,  kaupunkiin  tai  perinteisiin  ja  niiden  kielellisiin  ja 
kulttuurisiin  erityispiirteisiin,  kuten  esimerkiksi  Nordsee  (PDÜ2:  137),  Saarland  (PDÜ2: 














Kielellisiä eroja  ihmetellään myös  saksalaisessa oppikirjassa. Eräässä  tekstissä  kerrotaan 
Pohjois‐Saksasta  kotoisin  olevan  perheen matkasta  Salzburgiin.  Tietä  kysyessään  perhe 
huomaa, että Itävallassa puhutaankin saksaa eri tavalla kuin heidän kotiseudullaan (PD1: 












sen  oppimisen  käsitettä.  Tarkastelin  ensin  tutkimuskirjallisuuden  näkökulmasta  kulttuu‐





tetään  huomaamaan  vieraasta  kulttuurista  tiettyjä  erityispiirteitä.  Se,  miten  oppikirjat 
onnistuvat  tässä,  riippuu  hyvin  paljon  siitä,  miten  eläväksi  opettaja  pystyy  oppikirjan 
tekemään ja ”tulkitsemaan” sitä opiskelijoille.  
Tarkastelin  myös  kulttuurienvälisen  vertailun  ilmentymistä  saksan  kielen  oppikirjoissa. 
Vertailu tulee esille oppikirjoissa (pääasiassa kansallisia) kulttuureja vertailevissa sisällöis‐
sä  ja tehtävissä, kirjan päähenkilöiden kokemuksissa  ja epäsuorasti tietoa antavissa teks‐
teissä,  kuten  faktaruuduissa  ja  vuoropuheluissa.  Kielten  oppikirjoissa  hyvin  tavallinen 











edelleenkin  kulttuurisen  vertailun  ”perusyksikön”.  Yhtäältä  oppikirjoissa  –  erityisesti 







erityisesti  kulttuurienvälisessä  oppimisessa  tärkeä  oppimisen  affektiivinen  dimensio  jää 
vähemmälle huomiolle. Pohtia voi myös sitä, miten tämä kielen oppimisessa hyvin tärkeä 
emotionaalinen  puoli  (ks.  esim.  Kramsch  2009)  saataisiin mukaan  oppikirjoihin  ja  sen 
myötä oppitunnillekin. Opiskelijan tunteisiin vetoaminen oppikirjoissa on vähäistä, vaikka 
esimerkiksi maahanmuuttajien  elämästä  otetut  tarinat  voisivat  hyvinkin  olla  tunteisiin 
vetoavia ja problematisoivia ja näin saada opiskelijat kokemaan myötätuntoa ja keskuste‐
lemaan.  Kielellisiä  erojakin  ihmetellään  oppikirjoissa  melkein  pelkästään  tiedollisella 
tasolla, vaikka niitä voisi käsitellä myös tunteiden ja huumorin näkökulmasta. Oppikirjois‐
sa  jää  vähemmälle  huomiolle myös  vieraiden  kielten  opetuksen  tavoite,  että  opiskelija 
osaa toimia kielellisesti  ja kulttuurisesti asianmukaisella tavalla kulttuurien keskelle muo‐
dostuvissa  kulttuurienvälisissä  tilanteissa.  Tosiasia  on,  että  opiskelijaa  koskettavat  asiat 
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Since  their  inception  in  the  late  1970s,  language  centres  in  Finland  have  traditionally 
focused  on  undergraduate  language  teaching  of  both  obligatory  and  elective  courses. 
Until  recently  at  the University of  Turku,  there had been  little or no  language  support 




the  standard of  scientific writing and presentation  skills of graduate  students would be 
high. 




both  quantitative,  using  the  results  of  a web‐based  questionnaire  sent  to  all  graduate 
programs to discover the current situation  in terms of the  language needs and wants of 
doctoral  students;  and  qualitative,  including  visits  to  other  language  centres  both  in 
Finland  and  the UK.    This  resulted  in  the  implementation of  a multi‐level  approach  to 
language support.  





Language centres  in Finland were amongst  the  first  in Europe,  leading Sajavaara  (1998: 
91)  to  suggest  that Finland was  fifteen years ahead of  the  rest of Europe at  this  stage. 
Väätäjä (1999: 108) notes that government‐level discussions had begun as early as 1969, 
and that the majority of language centres in Finland were established between 1970 and 
1981 as a direct  result of encouragement  from  the Ministry of Education.  In Turku,  the 
                                                                                 
















  Until  relatively  recently,  this  work  in  relation  to 
internationalization, and indeed the work of the Language Centre as a whole, has focused 
on  undergraduate  teaching.  Although  graduate  courses  had  been  organized  for many 
years  for  the Medical  Faculty,  there was no on‐going  teaching or other  language work 
beyond Master’s level.  
This  situation  in  Turku  was  revealed  to  be  problematic  when,  in  autumn  2010  the 
Language Centre leadership visited all the faculty deans. One particular wish was shared 
by  all  the  faculties:  to  have  a  centralised  system  for  language  assistance  for  research 
students.  The  increasing  trend  of publishing  almost  entirely  in  English had meant  that 
researchers in all faculties were in great need of language checking, of translation services 
and also of courses of academic writing and conference presentation skills. This coincided 
with work being done  elsewhere  in  the university on  the  creation of  the University of 
Turku Graduate School (UTUGS) during 2010 and leading to its official launch on 1 August 
2011. During  the  spring  of  2011,  the  Language  Centre  held  a  series  of meetings with 
UTUGS representatives, and  in May 2011, the Language Centre director presented plans 
for  an  academic  writing  clinic  and  presentation  skills  course  for  autumn  2011  to  an 
audience of faculty and university leaders.  
It was clear from the outset, therefore, that the need for  language services for graduate 
students  would  increase  and  that  a  more  permanent,  strategic  development  was 
necessary. Thus, in autumn 2011, the Language Centre made an application for ‘strategy 
funding’ to the university central administration.  This suggested a wide range of language 











































This  model  was  based  on  one  already  operating  at  the  Turku  University  of  Applied 
Sciences. The application was partially successful: the Language Centre was allotted funds 












teaching  of  graduate  level  academic  skills,  the  first  purpose  of  this  study  was  to 
investigate just how graduate support programs have been actually set up. To this end, a 
key word search was carried out  in  three  journals: English  for Specific Purposes  Journal 
(ESPJ), English  for Academic Purposes  Journal  (EAPJ) and  the English Language Teachers 
Journal  (ELTJ).  Each  journal was  searched  in  turn  on  their  on‐line  databases  using  the 
search term – ‘graduate writing support’. The search of the journals’ databases resulted in 





very  high,  the  number  of  articles  related  to  the  actual  creation  of  graduate  support 
programs was virtually non‐existent. As Allison et al. (1998) noted:  
Despite  an  explosion  in  the  number  of  students  writing  graduate  theses  in  a 
language other than their first, there are very few accounts, either of research into 
the difficulties encountered by these students, or of writing programs designed to 
help  such  students  present  dissertations  written  to  an  acceptable  standard. 
(Allison et al. 1998: 199) 
This  article by Allison  et  al.  in 1998  seems  to be  the only  article  in  the  three  journals 
searched  that  actually  describes  the  setting‐up  of  a  support  program  for  graduate 
research  students.  Sloan  and  Porter  (2010),  however,  do  report  on  in‐sessional  EAP 
programs  for  overseas  students  and  how  they  can  be  improved.  They  created  a  new 
model  at  the  University  of  Northumberland  focusing  on  “the  role  of  the  three  key 
concepts  of  contextualisation,  embedding  and  mapping  of  the  programme,  as  the 
foundation for managing in‐sessional EAP delivery” (Sloan and Porter (2010: 198) so that 
this  new model  would  “facilitate  improved management  of  the  provision  of  the  EAP 
programme  in a postgraduate business context”  (ibid. 2010: 198). Bruce  (2005), on  the 





This  concept  was  broadened  by  Seloni  (2012:  47)  who  reported  from  a  micro‐
ethnographic perspective on first‐year doctoral students and “the academic socialization 
processes that these multilingual students underwent while building academic knowledge 
and  social  relationships,  and  to  gain  an  understanding  of  disciplinary  knowledge  in  a 
second  language”.  The  specific  problems  encountered  by  non‐native  speakers  is 








elicit  information  from  the  graduate programs  at  the University of  Turku  to determine 









approach was  taken.  Firstly,  visits  to  language  centres  in  the UK were planned using  a 
semi‐structured questionnaire  to discern  their approach and attitude  towards graduate 





of  language  centre  teaching  is aimed at  foreign  students doing a  variety of  foundation 
courses in order to give them the required language and academic skills so that they can 
cope with university life:  
The  University  Language  Centre  provides  a  range  of  English  language  support 
services  for  registered  students, visiting  fellows and  international  staff members 
whose  first  language  is  not  English’.  (Language  Centre  of  the  University  of 
Manchester). 
This service is also almost without exception paid for by the students concerned. Further, 
it  is  interesting  to note  that no  academic  support  is  designated  for native  speakers of 







form  of  academic  writing  classes,  presentation  skills  and  in  some  cases  modules  on 


















University of Helsinki Yes Yes Yes*




University of Lapland Yes Yes Yes
University of Oulu  Yes** Yes Yes




University of Eastern Finland Yes Yes Yes
University of Vaasa No No n/a








A Webropol  questionnaire was  sent  out  in  January  2012  to  all  the  doctoral  programs 
operation within  the University of Turku Graduate School  (UTUGS)  (n=29). Of  these, 19 
replies were  received giving a  response  rate of 65%  (19/29) covering all  the  faculties. A 
total of 13 questions were posed as well as an open question allowing an opportunity for 
the programs to express their specific wishes  in terms of graduate  language support. As 
can  be  seen  in  Figure  1,  the  questionnaire  showed  that  English  is widely  used  in  the 








University  figures  for 2010  showed  that over 1600 academic articles were published  in 
the  medium  of  the  English  language,  presenting  a  strong  mandate  for  a  specialized 
service of graduate writing support. This notion was further strengthened by the answers 




Figure  2.  Question  9:  How  acute  is  the  need  for  a  language  checking  service  in  your 
doctoral program/faculty? 
The  respondents  were  also  given  a  choice  of  course  possibilities  according  to  their 
individual  needs;  the  results  showed  that  oral  presentation  skills were  seen  as  almost 
universally  important,  followed by stylistic aspects of academic writing and grammatical 







Figure  3. Question  9:  Please mark which  of  the  following  courses  you  think would  be 
useful for your grad students.  
5 Discussion 
It must be  stated at  the outset  that  the need  to have  courses up and  running did not 
always  align with  the  research  being  done  to  place  the  graduate  school  teaching  and 
assistance program on a broader methodological footing. Often research proceeded side 
by side with actual  teaching as  the need  to  initiate support was  too acute  to delay any 
further.  This  support  took  a  three‐pronged  approach:  general  teaching  for  all  faculties 
focusing  on  those  aspects  of  academic  work  that  students  would  have  in  common; 
faculty‐specific teaching and seminar visits that focused on the specialist needs of a given 
faculty;  and  a  systematic  and  an organized  approach  to  language  checking  and writing 
support for all students writing their first article for international journals. 
5.1 Courses open to all doctoral students 
In  the  autumn of  2011,  the  first  course was  an  academic presentation  skills  course  of 
twenty hours open to students of all faculties. Concurrently with the online questionnaire 
discussed above, beginning  in  January 2012,  the  Language Centre  started  the  first of a 
five‐part Academic Writing Clinic. This was based on  ideas  that had been  raised  in  the 
meetings with graduate school staff earlier in 2011. The aim of the writing clinics was to 
have short sessions based around one issue at a time in a large lecture hall so that anyone 
who wanted  to could attend. Students could  thus participate  in either one or all of  the 
lectures  depending  on  their  needs  and wishes.  Those who  attended  all  sessions were 





















help  the  teacher  in  checking,  correcting  and  consulting with  the  students  about  their 
writing.  In  this way one‐on‐one  time can be  increased. Again,  this was well  received by 
the students.  
For spring 2013, at time of writing, six more courses are planned (three presentation skills 
and  three  academic  writing)  along  with  the  first  course  delivered  in  Finnish: 
Esiintymisvarmuuden kehittäminen  for  those students who  find speaking  in public more 











free of  charge and paid  for by  the  Language Centre, whilst  the  faculty‐specific  courses 
would be paid for separately by the faculties concerned. 












was  preceded  by  a  wide‐ranging  advertising  campaign  which  included  coordinated 
mailing  in  the  doctoral  programmes  of  the  university  and  articles  in  the  university’s 
official online  ‘newspaper’. A Moodle space was set up specifically for the purpose with 
full  instructions  and  a  link  to  this  site was  placed  on  the  graduate  school website  to 
ensure easy access by students. To date, 75 texts have been checked. 
Students  are  able  to  upload  their  texts  directly  into  the  Moodle  site.  This  then 
automatically informs Language Centre staff, and the text is then almost immediately sent 




it was  felt  that  the students could  receive  the optimal service. From  the outset, a  two‐




In  autumn  2012,  feedback was  gathered  to  evaluate  the  first  few months’  service  via 







  1 2 3  4 5 Total Average
Ease of access  1 0 1  12 18 32 4.44
Clarity of instructions 1 0 2  13 16 32 4.34
Speed of delivery 1 0 2  5 24 32 4.59
Quality of feedback 1 0 2  8 21 32 4.5
Usefulness for your writing 1 0 3  6 22 32 4.5
A learning experience 1 0 4  10 16 31 4.29
Total  6 0 14  54 117 191 4.44
In addition  to the numerical  feedback, students who had used  the service were able  to 
freely write regarding the best aspects they had experienced and also make suggestions 










This  service  should  be  granted  to  all  phd  students.  The  FALC  is  not  just  some 






















Experienced  language  professionals  are  arguably  capable  of  discerning  the  language 
needs  of  students  without  wide‐ranging  surveys.  The  surveys  and  questionnaires, 
however,  enable  a  strong  basis  for  justification  of  the  service  and  provide  invaluable 
information for its implementation.  

















































on  myös  pakollinen  oppiaine  niin  peruskoulussa  kuin  lukiossa  sekä  ammatillisten  ja 
korkea‐asteen  opintojen  yhteydessä.  Ruotsin  kielen  asema  pakollisena  oppiaineena 
koulussa  on  etenkin  viimeisten  noin  15  vuoden  aikana  kuitenkin  kokenut  huomattavia 
muutoksia mm.  siten, että opetustuntien määrä on vähentynyt  radikaalisti eikä  ruotsin 
kieltä vuodesta 2005  lähtien enää ole ollut pakko kirjoittaa ylioppilastutkinnossa. Nämä 
muutokset ovat johtaneet tilanteeseen, jossa ruotsin kielen taitotaso on laskenut selvästi 
ja  yliopisto‐opiskelijoillakin  saattaa  olla  huomattavia  vaikeuksia  suoriutua  pakollisesta 




kokonaan  vapaaehtoiseksi.  Kriittinen  ja  osittain  kielteinenkin  suhtautuminen  ruotsin 
kielen  asemaan  ja merkitykseen  on  osaltaan  vaikuttanut myös  siihen,  että motivaatio 




Turun yliopiston  lääketieteellisen  tiedekunnan  tavoitteena on kouluttaa opiskelijoistaan 
terveydenhuollon asiantuntijoita, jotka ajattelevat sekä humanistisesti että laaja‐alaisesti. 




taisiin  kysymyksiin,  jotka  koskevat  mm.  etiikkaa,  ravitsemuksen  ja  liikunnan  osuutta 





Turun  yliopiston  lääketieteellisessä  tiedekunnassa  lääketieteen  perustutkintokoulutus 
kestää  6  vuotta,  hammaslääketieteen  lisensiaatin  koulutusohjelmassa  5,5  vuotta.  Tällä 
hetkellä  vuosittain  120  opiskelijaa  aloittaa  opinnot  Turun  yliopiston  lääketieteellisessä 
tiedekunnassa  tavoitteenaan  lääketieteen  lisensiaatin  tutkinto.  Hammaslääketieteen 
puolella  aloittavia opiskelijoita on  vuosittain  40. Opinnot on  kummassakin  koulutusoh‐
jelmassa  suunniteltu  siten,  että  viisi  ensimmäistä  lukukautta  (=  2,5  vuotta)  ovat  hyvin 
teoriapainotteisia  sisältäen  laajoja  vahvasti  lääketieteellisiä opintokokonaisuuksia  kuten 
solu‐  ja  kehitysbiologia,  tuki‐  ja  liikuntaelimistön  rakenne  ja  toiminta,  lääketieteellinen 
biokemia  ja  molekyylilääketiede,  sisäelimistön  rakenne  ja  toiminta,  ihmisen  kasvu  ja 
kehitys, anatominen ruumiinavaus, tautioppi, sairauksien ehkäisy ja hoito, kliinisen lääke‐
tieteen  perusteet,  laboratoriolääketiede  sekä mikrobeilta  puolustautuminen.  (Lääketie‐
teen lisensiaatin tutkinto 2012–2013.) Hammaslääketieteen opiskelijoiden opetusohjelma 
noudattaa osittain  samaa  rakennetta kuin LL‐tutkinnon  rakenne. Ainoana poikkeuksena 
tulevat  lisäksi  sellaiset opintojaksot,  jotka  täydentävät  lääketieteellistä  tietämystä ham‐
maslääkärin  näkökulmasta.  Näitä  opintojaksoja  ovat mm.  purentaelimistön  rakenne  ja 
toiminta,  purentaelimistön  muotoutuminen  ja  kasvu,  terve  ja  sairas  suu,  kariesopin 






tukseen ns.  tutkijalinjalla  ja  saada  sieltä  valmiuksia  tutkimusmenetelmiin, mikä puoles‐
taan  auttaa  heitä  integroitumaan  tutkijayhteisöihin.  (Lääketieteen  lisensiaatin  tutkinto 
2012‒2013: 18.) 
Runsaan kahden vuoden prekliinisten opintojen jälkeen opiskelijat siirtyvät opinnoissaan 
ns.  kliiniseen  vaiheeseen.  Tämä  tarkoittaa  sitä,  että  jäljellä  oleva  opiskeluaika  (n.  3,5 
vuotta) koostuu  sekä  teoriaopinnoista että  siihen kiinteästi nivotusta kliinisestä potilas‐
työstä  opetussairaaloissa. Osa  kliinisestä  harjoittelusta  tapahtuu  Turun  yliopistollisessa 
keskussairaalassa (TYKS) ja muissa sairaaloissa Turussa. TYKS on kuitenkin pitkälle erikois‐
tunut huippuosaamista tarjoava erikoissairaala, joka ei yksinään riitä tarjoamaan riittäviä 
mahdollisuuksia  lääkärin peruskoulutuksessa ns.  tavallisten  sairauksien hoitamisen har‐
joitteluun. Siksi Turun yliopistossa on opetusta hajautettu huomattavan paljon yliopisto‐
sairaalan ulkopuolelle aluesairaaloihin  ja opetusterveyskeskuksiin, mm. Saloon, Loimaal‐








Ensimmäinen  ruotsin  kurssi  lääketieteellisessä  tiedekunnassa  järjestettiin  vuonna  1981, 
jolloin tiedekunnan silloinen opetuksesta vastaava varadekaani, professori Markku Koulu 
yhdessä professori Pekka Käävän  kanssa  ideoi  aivan uudenlaisen  lähestymistavan paitsi 
lääketieteen  myös  ruotsin  kielen  opiskeluun  osana  tutkintoon  kuuluvia  opintoja. 
Lähtökohtana ruotsin kurssille oli, että opiskelija ei opi ainoastaan keskeisiä  lääketieteen 
termejä  ja  fraaseja,  vaan  että potilaan  kohtaamiseen  kuuluu  lisäksi myös paljon muuta 
kuten mm. terveys yleensä, kulttuuri, perhe ja ystävät. (Koulu & Kääpä 2012.) 
Turun  yliopiston  lääketieteellisessä  tiedekunnassa  LL‐  ja  HLL‐tutkintoon  kuuluva 
pakollinen  ruotsin  kielen  kurssi  ”Skärgårdsmedicin  och  kultur”  (4  op)  /  ”Svenska  för 
tandläkarestuderande”  (3  op)  toteutetaan  nykymuodossaan  osaksi  perinteisenä 
kontaktiopetuskurssina,  johon  sisältyy  20  t  rakenne‐,  sanasto‐,  kuuntelu‐  ja 
luetunymmärtämisharjoituksia,  kirjallisia  harjoituksia,  kuten  esseitä,  referaatteja  ja 
epikriisejä, sekä  runsaasti suullisia harjoituksia  tulevaa potilastyötä ajatellen. Opetuksen 
toteutuksesta  vastaa  Turun  yliopiston  kielikeskus.  Sisällöllinen  pääpaino  kurssilla  on 
tulevan  ammatin  kannalta  keskeisen  terminologian  sekä  potilastyöskentelyssä 
tarpeellisten  ilmausten omaksuminen erilaisten aihesisältöjen  ja harjoitusten muodossa. 
Kurssin päätteeksi opiskelijoiden on  suoritettava sekä kirjallinen että suullinen  loppukoe 
hyväksytysti.  Suullisen  kokeen  pohjaksi  opiskelijat  käyvät  pareittain  haastattelemassa 
ruotsinkielistä  eläkeläistä  Turun  ruotsinkielisessä  saaristossa  ja  raportoivat  haastattelun 
kirjallisesti  ennen  suullista  koetta,  jossa  haastatteluraportti  käydään  yhdessä  läpi. 
Hammaslääketieteen  opiskelijat  haastattelevat  puolestaan  pareittain  ruotsinkielisen 
eläkeläisen  pääsääntöisesti  Turun  kaupunkialueella.  (Kielikeskuksen  opinto‐opas  2012‒
2013.) 
Saaristossa tehtävä eläkeläishaastattelu  ja siihen  liittyvä raportointi ovat olleet oleellinen 
osa  kurssin  suorittamista  vuodesta  2003  lähtien.  Tämän  uudentyyppisen  kurssin 
suunnittelutyöhön  osallistui  alusta  saakka  useita  avainhenkilöitä  niin  lääketieteellisestä 
tiedekunnasta,  kielikeskuksesta  kuin  suoraan  työelämästä  terveydenhuoltosektorilta. 
Tavoitteena  on  ollut  tarjota  lääketieteen  opiskelijoille  mahdollisimman  autenttisen 
oloinen  tilanne harjoitella  kommunikointia  ruotsin  kielellä  tulevaa potilastyötä ajatellen 
myös  äidinkieleltään  ruotsinkielisten  potilaiden  kanssa.  Samalla  opiskelijoilla  on 
mahdollisuus  tutustua  aidosti myös  suomenruotsalaiseen  kulttuuriin.  (Mannfolk  et  al. 
2012.) Kontaktiopetuksen ja eläkeläishaastattelun ohella ruotsin kurssiin on alusta saakka 
sisällytetty myös ruotsinkielisiä luentoja eri aihealueilta. Luentojen aiheet ovat käsitelleet 
sekä  puhtaasti  lääketiedettä  (esim.  diabetesta,  saaristolääkärin  arkipäivää,  vakavasti 








(Lääketieteen  lisensiaatin  tutkinto  2012‒2013:  20.)  Vaasan  sairaanhoitopiiri  on 
valtioneuvoston  päätöksellä  vuoden  2013  alusta  myös  siirtynyt  Turun  yliopistollisen 
sairaalan  erityisvastuualueelle.  Tällä  järjestelyllä  pyritään  jatkossakin  takaamaan 
ruotsinkielisten  lääkäripalvelujen  saatavuus  koko  länsirannikolla  ja  etenkin  vahvasti 
ruotsinkielisellä Vaasan seudulla. (Sosiaali‐ ja terveysministeriön tiedote 223/2012.) 
Lääketieteellinen  tiedekunta on  alusta  saakka  suhtautunut  erittäin myönteisesti  ruotsin 
kielen opetukseen  ja sen nivomiseen kiinteäksi osaksi koko LL‐  ja HLL‐tutkinto‐opiskelua. 
Tiedekunta  mm.  korvaa  opiskelijoiden  matkakustannukset  saaristoon,  lahjoittaa 
eläkeläisille tuliaisina vietävän kahvipaketin symbolisena kiitoksena heidän panoksestaan 
sekä  kutsuu  paikallisten  eläkeläisyhdistysten  yhdyshenkilöt  kerran  vuodessa 
kiitoslounaalle  Turkuun  yhdessä  tiedekunnan  edustajien  ja  projektin  käytännön 
järjestelyistä  vastaavien  henkilöiden  kanssa.  Pakollisen  kurssin  aikana  opiskelijoilla  on 
myös  mahdollisuus  tilata  itselleen  huomattavan  edullisesti  paikallinen  Turun  seudun 





Ruotsin  opetus  on  tässä  nykyisessä  muodossaan  toteutettu  vuodesta  2003  eli  jo 
kymmenen vuoden ajan,  jonka aikana  se on vakiinnuttanut asemansa osana LL‐  ja HLL‐
tutkintoja.  Valtakunnallisesti  on  tänä  aikana  kuitenkin  tapahtunut  oleellisia 
koulutuspoliittisia  muutoksia,  jotka  ovat  vaikuttaneet  mm.  ruotsin  kielen  asemaan 
koulussa.  Vuodesta  2005  lähtien  ruotsin  kielen  (B‐ruotsi)  kirjoittaminen 
ylioppilaskirjoituksissa  on  ollut  vapaaehtoista  ja  siitä  lähtien  on  ruotsin  kirjoittaneiden 
oppilaiden  laskenut  tasaisesti  ollen  keväällä  2012  enää  n.  61 %  abiturienteista.  Turun 
yliopiston  lääketieteellisen  tiedekunnan  opiskelijoiden  keskuudessa  on  niiden 
opiskelijoiden osuus,  jotka ovat  jättäneet  ruotsin  kirjoittamatta ollut  viime  vuosina 20–
25 %,  mikä  käy  ilmi  pakollisen  ruotsin  kurssin  alussa  tehtävästä  kartoituskyselystä. 
Todennäköisesti  ruotsin  kirjoittamatta  jättäneiden  opiskelijoiden  määrä  kasvaa 
tulevaisuudessa  myös  siksi,  että  tiedekunnassa  aloittavien  LL‐opiskelijoiden  sisäänotto 
nousee  elokuusta  2013  alkaen  153:een,  kun  se  aikaisemmin  on  ollut  120. 
(Lääketieteellinen tiedekunta, uutiset 5.2.2013.) 
Pakollisen  ruotsin  kurssin  alussa  3.  opiskeluvuoden  syksyllä  opiskelijat  tekevät 
diagnostisen  alkutestin  ja  samassa  yhteydessä  kartoitetaan  heidän  taustaansa  ruotsin 
kielen suhteen. Heitä pyydetään vastaamaan kysymyksiin koskien esim. koulumenestystä 
ruotsin kielessä, onko kirjoittanut  ruotsin sekä  ruotsin arvosanaa ylioppilaskirjoituksissa. 
Opiskelijoita  pyydetään  myös  arvioimaan  ruotsin  kielen  merkitystä  itselleen  tulevassa 
ammatissa  ja perustelemaan  lyhyesti näkemyksensä sekä arvioimaan oma ruotsin kielen 
osaamisensa  taso  kielitaidon  eri  osa‐alueilla.  Suurin  osa  opiskelijoista  arvioi  kielen 
perusrakenteiden  ja  ‐sanaston  hallinnan  sekä  kirjallisen  tuottamisen  ja 





he  yleensä myös  itse  tiedostavat  lähtötasonsa  riittämättömäksi.  Yhteistä  lähes  kaikille 







kokee  yliopistossa  ruotsin  opintoihinsa  kuuluvan  pakollisen  eläkeläishaastattelun 
haastavaksi,  jopa  hyvin  jännittäväksi  tai  suorastaan  pelottavaksi.  Samoin  opiskelijoiden 
motivaatiossa  ja  kiinnostuksessa  käydä haastattelemassa  ruotsinkielinen  eläkeläinen on 
havaittavissa  suuria  eroja  ennen  haastattelua.  Toisaalta  heidän  kokemuksensa 
haastattelusta  ovat  jälkeenpäin  kuitenkin  olleet  lähes  kauttaaltaan  positiivisia.  Näitä 







Opiskelijoiden  näkemykset  ruotsin  kielen  tarpeellisuudesta  oman  tulevan  ammatin 
kannalta  vaihtelevat  suuresti  ainakin  ennen  haastattelua.  Kurssin  alussa  tehtävän 






Ruotsinkielisiä  potilaita  on  paljon  etenkin  Turun  ympäristössä.  Heillä  on  oikeus 
ruotsinkieliseen terveydenhuoltoon. (LL 2012) 
Suomessa asuu paljon äidinkielenään  ruotsia puhuvia henkilöitä,  joilla  tulee olla 
oikeus hoitoon omalla kielellään. (LL 2012) 
Ruotsi tärkeä, elämme kaksikielisessä maassa. (LL 212) 











Suomi  on  kaksikielinen  maa,  joten  molempia  virallisia  kieliä  on  hyvä  osata. 
Varsinkin  saaristossa  asuu  paljon  ruotsinkielisiä  ja  varsinkin  pienellä  lapsella  tai 




Useissa  perusteluissa  oli  myös  selvästi  havaittavissa  opiskelijan  oma  henkilökohtainen 
halu pystyä tarvittaessa käyttämään ruotsin kieltä potilaan kanssa: 
Vaikka monet  ruotsia  äidinkielenä  puhuvat  osaavat myös  suomea,  olisi minusta 
hienoa jos pystyisin palvelemaan heitä ruotsiksi. (LL 2012) 
Minusta olisi hienoa pystyä palvelemaan potilasta tämän äidinkielellä. (LL 2012) 
Ruotsi  tärkeä,  sillä  haluan  pystyä  kommunikoimaan  ruotsinkielisten  potilaiden 
kanssa. (LL 2012) 
Ruotsi  on  Suomen  toinen  virallinen  kieli  ja  haluaisin  pystyä  tarjoamaan  hoitoa 
myös näiden potilaiden omalla kielellä. (LL 2012) 
Joidenkin opiskelijoiden perustelussa  ruotsin merkitys on  taas ensisijaisesti välineellinen 
eli  opiskelijaa  itseään  hyödyttävä  taito  tulevan  ammatin  ja  työnsaantimahdollisuuksien 
kannalta: 
Ruotsin  osaaminen  avaa  lisävaihtoehtoja  uralle  ja  auttaa  tekemään  minusta 
kokonaisvaltaisesti taitavamman lääkärin. (LL 2012) 
Ruotsi tosi tärkeä, ruotsia osaavista lääkäreistä on pulaa. (LL 2012) 











Vain  muutamassa  poikkeustapauksessa  tuli  esille  opiskelijan  kyseenalaistava  ja  jopa 
kriittinen suhtautuminen ruotsin kieleen ja sen tarpeellisuuteen: 





selkeää  käsitystä  ruotsin  kielen  ja  ruotsinkielisen  väestön  asemasta  Suomessa.  Ruotsin 
kielen korvaavaksi vaihtoehdoksi nostettiin jopa englanti yhteisenä vieraana kielenä: 







Myös  kurssiin  sisältyvästä  eläkeläishaastattelusta  opiskelijoiden  käsitykset  vaihtelevat 




ajatuksia  palautekyselyn  siinä  kohdassa,  jossa  oli  mahdollisuus  vapaamuotoisesti 
kommentoida mitä tahansa juuri päättyneeseen ruotsin kurssiin liittyvää asiaa.  

















Jotkut  opiskelijat  puolestaan  kyseenalaistavat  vapaissa  kommenteissaan  koko 
haastatteluprojektin mielekkyyden ja kritisoivat sitä mm. liiasta kuormittavuudesta muun 
opiskelun ohessa: 
Eläkeläishaastattelut  ovat  ihan  kiva  juttu,  mutta  luulisin,  että  ruotsinkielisiä 
eläkeläisiä  voisi  löytyä myös  lähempää.  itselläni  on  ainakin  koulun  ohella  paljon 
muutakin tekemistä, joten siinä mielessä hauska  idea tuntui vähän  liian vaativalta 
ajallisesti… (LL 2010) 




Onhan hienoa,  että  järjestetään  eläkeläismummoja  ja pappoja  saaristosta mutta 
kyllä  niitä  varmasti  löytyisi  KESKUSTASTAKIN?  Tuntuu  kohtuuttomalta  pakottaa 




Raportoidessaan  tekemänsä  haastattelun  kirjallisesti  suullisen  kokeen  pohjaksi 
opiskelijoiden  näkemys  projektista  on  kuitenkin  positiivinen.  Ennen  haastattelua  ehkä 
hyvinkin  varauksellinen  suhtautuminen  on  nyt  muuttunut  vähintään  varovaisen 
myönteiseksi  jollei  erittäin  myönteiseksi.  Opiskelijoiden  toistuvasti  mainitsemat  seikat 
raportissaan  ja  suullisessa  kokeessa  ovat  olleet  onnistumisen  ja  helpotuksen  tunne 
selviämisestä uudessa  ja  jännittävässä tilanteessa,  ja että he  lopulta aivan turhaan olivat 
jännittäneet haastattelua. Poikkeuksetta opiskelijat ovat myös  korostaneet  tapaamiensa 
eläkeläisten  sydämellisyyttä  sekä  heidän  hienoa  ja  kannustavaa  suhtautumistaan 
tilanteeseen. 
Nämä  opiskelijoiden  spontaanit  kommentit  herättivätkin  pian  kiinnostukseni 
haastatteluprojektin merkityksestä  opiskelijoille  ja  heidän  asteittaiselle  kehittymiselleen 
lääkärin/hammaslääkärin ammattiin sekä heiltä siinä edellytettäviin valmiuksiin. Keväällä 
2012 pyysin ensimmäisen kerran HLL‐opiskelijoita lyhyesti reflektoimaan omia ajatuksiaan 
ennen  haastattelua,  kokemuksia  siitä  sekä  haastattelun  merkitystä  itselleen.  Samoin 






Useimmista  kommenteista  välittyy  opiskelijan  epävarmuus  tai  suorastaan  pelko 
epäonnistumisesta ennen haastattelua. Toisaalta kommentit myös heijastelevat oivallusta 
epävarmuuden  sietämisestä,  omasta  uskalluksesta  ja  selviytymisestä  uudenlaisessa 
tilanteessa,  jossa  aikaisemmin  opitut  strategiat  eivät  enää  toimikaan.  Kommenteista 
välittyy myös  vahvasti  rohkeuden  ja  itseluottamuksen  kasvu  ja  uskallus  käyttää  itselle 
suhteellisen vierasta kieltä autenttisessa vuorovaikutustilanteessa: 
Ennen haastattelua en pitänyt sen järjestämistä tarpeellisena, ajattelin että siitä ei 
ole  itselleni suurta hyötyä. Tilanne  lähinnä vain ahdisti, enkä olisi  lähtenyt siihen 
mukaan jos se olisi ollut vapaaehtoinen. […]. Ajattelin, että en osaa puhua ruotsia. 
Haastattelun/keskustelun  kuluessa  kuitenkin  huomasin,  että  osaan  yllättävän 
paljon.  Huomasin,  että  asian  ydin  ei  ole  sanoa  huolella  etukäteen  mietittyjä, 
kieliopillisesti  täydellisiä  lauseita,  vaan  olla  vuorovaikutuksessa  toisen  ihmisen 
kanssa,  vaikka  tekisikin  virheitä.  Tärkeintä  on  saada  puhuttua  niin,  että  toinen 
ymmärtää,  ja siihen  tarvitaan  lähinnä uskallusta avata suunsa  (toki hieman myös 
sanavarastoa).  Haastattelusta  oli minulle  paljon  hyötyä.  Sain  itseluottamusta  ja 
uskoa siihen, että pärjään ruotsin kielellä, jos vaan haluan ja yritän. Ymmärsin, että 
potilaan  on  tärkeää  saada  terveyspalveluja  omalla  kielellään,  joten  aion  yrittää 
puhua ruotsia ruotsinkielisille potilailleni. […] (HLL 2012) 
Tehtävä  tuntui  aluksi  kovin  jännittävältä,  sillä  tuntui  hassulta  soittaa  täysin 
tuntemattomalle  ihmiselle  ja  vielä mennä  tämän  luokse  puhumaan muutamaksi 
tunniksi  muulla  kuin  omalla  äidinkielellään.  […]  Haastattelu  sujui  melko  hyvin 
vaikkakin uudenlainen tilanne ja jännitys hieman vaikeuttikin ruotsiksi puhumista. 
Eläkeläisemme oli ollut mukana projektissa  jo monta vuotta  joten hän  tiesi mitä 
tuleman pitää ja meidän mielestämme hän oli oikein mukava ja ymmärtäväinen ja 
korjaili  jonkin  verran  ääntämistämme.  Eläkeläisemme  puhui  jonkin  verran myös 
suomea,  mutta  emme  käyttäneet  keskustelussamme  suomea  lähes  ollenkaan. 
Haastattelun  jälkeen  olo  oli  epäuskoinen;  tilanne  tuntui  jälkeenpäin  hieman 
absurdilta  ja  epäluonnolliselta,  mutta  oli  kuitenkin  ollut  luonteva.  Haastattelu 
opetti,  että  ruotsin  opiskelu  on  ammattimme  kannalta  tärkeää,  sillä  osa 
potilaistamme  ei  tulevaisuudessakaan  varmasti  tule  puhumaan  vain  suomea  tai 
englantia.    On  tärkeää  hallita  tavanomaisimmat  keskustelunkulut  ja  oman  alan 
sanastoa,  jotta  potilaalta  voi  kysyä  esimerkiksi  halukkuudesta 
paikallispuudutukseen.  Lisäksi  haastattelu  opetti  myös  potilaan  kohtaamista; 
potilaatkin  ovat  usein  täysin  tuntemattomia  ihmisiä  joiden  kanssa  on 




svenska  i  början. När  diskussionen  framskred  blev  det  lättare  att  prata. Det  var 
viktigt att märka att jag kan använda svenska i diskussion. Trevlig upplevelse. (HLL 
2012) 
Det  svåraste var att  ringa  till pensionären.  Jag hatar att prata  i  telefon  (Även på 
finska) och anser att det är  jättesvårt att göra på ett främmande språk. […] Paret 
var jättetrevligt och bjöd oss på kaffe och smörgåsar. Jag hade varit rädd för att jag 







utan  problem  och  det  kändes  trevligt.  Jag  tror  att  intervjun  har  gett mig mer 
självförtroende och  i  framtiden  vågar  jag  försöka  tala  svenska om  jag  träffar  en 
svenskspråkig patient. Men bara om  jag  jag har en MOT‐orbok bredvid mig som 
stöd… (LL 2012) 




sitä  käyttämällä,  ja  rohkeutta  saa  yrittämällä  ja  puhumalla.  Eläkeläiset 
keskustelukumppaneina olivat herttaisia  ja rohkaisevia, mikä alensi huomattavasti 
ruosteiset  ruotsin  taidot  omaavan  opiskelijan  kynnystä  avata  suunsa.  Pienet 
kömmähdyksetkään eivät haitanneet keskustelun kulkua. Haastattelusta jäi pelkkiä 
positiivisia  kokemuksia,  ja  se  toimi  kannustimena  jatkaa  ruotsin  kielen  taitojen 
parantamista. (HLL 2012) 
Hieno  tapa  oppia  ruotsia,  kohdata  ihmisiä  omassa  ympäristössään  ja  huomata, 
että tulevat potilaat ovat tavallisia ihmisiä, jopa stereotyyppisiä. Haastattelusta on 
ehdottomasti hyötyä lääkäriksi kasvamisessa. (LL 2012) 
Vi  tycker  att  besöket  var nyttigt.  […] Det  var  lättare  att  tala  svenska  än  vi hade 
tänkt. Det var  jättebra att få använda svenska  i en naturlig situation,  inte bara på 
lektioner. Vi märkte hur viktigt det är att man kan prata svenska med patienter – 
framför allt att man vågar tala och inte är rädd för att man gör fel. (LL 2012) 
Muutamassa kommentissa pohditaan  lisäksi  laajemminkin niin  ruotsin kielen merkitystä 
itselle tulevan ammatin kannalta kuin myös potilaan näkökulmasta: 
Tilanne  auttoi  havainnollistamaan  oman  ruotsin  kielen  taidon  käytännössä.  […] 
Haastattelusta  jäi positiivinen olo, myös halu kehittää omaa  ruotsin kielen  taitoa 
jatkossa heräsi. Haastateltavistamme välittyi oman äidinkielen käytön tärkeys, kun 
ihminen  on  sairas.  Emme  itsekään mielellämme  kommunikoisi  sairaana  lääkärin 
kanssa englanniksi, vaikka sitä sujuvasti puhummekin. (LL 2012) 
Syksyn  alussa  tieto  siitä,  että  kurssiin  kuuluu  mennä  haastattelemaan 
ruotsinkielistä eläkeläistä saaristoon tuntui huonolta vitsiltä. Nyt jälkikäteen ajatus 
ei  ole  laisinkaan  vieras.  Eniten  projektissa  jännitti  soittaminen  eläkeläiselle.  Itse 
matka Nauvoon tai haastattelu ei ollut lainkaan niin kuumottava kokemus. Tämä oli 
ensimmäinen  kerta,  kun  keskustelin  ruotsia  natiivisti  puhuvan  henkilön  kanssa. 
Tämä oli myös elämässäni ensimmäinen kerta, kun tarvitsin ruotsin kieltä.  […] Nyt 
olen omin silmin nähnyt Suomessa olevan ihmisiä, jotka eivät osaa puhua suomea 










kielen  tarpeellisuudesta  heidän  tulevassa  työssään.  Opiskelijoiden  kirjoittamien 
pienimuotoisten  kommenttien  ja  pohdintojen  valossa  voidaan  todeta,  että  monille 
opiskelijoille  ruotsin kielen  taidon merkitys  tulevassa  lääkärin  työssä on  selviö  jo ennen 
pakollista  kurssia,  mutta  ainakin  osalle  opiskelijoista  se  näyttää  kirkastuvan  vasta 
pakollisen ruotsin kurssin sekä siihen kuuluvan haastatteluprojektin myötä. Opiskelijoiden 
omien  pohdintojen  kautta  välittyy  myös  kuva  siitä,  että  aito  kohtaaminen  ruotsia 
useimmiten  äidinkielenään  puhuvien  henkilöiden  kanssa  vaikuttaa  heidän  käsityksiinsä 
ruotsin  kielestä  ja  sen merkityksestä omalle  ammatille.  ”Pakkoruotsi” onkin nyt  saanut 
aivan  uuden,  myönteisemmän  sisällön.  On  kuitenkin  huomattava,  että  edellä  esitetyt 
johtopäätökset  ovat  vain  suuntaa  antavia,  sillä  tätä  artikkelia  varten  opiskelijoiden 
asenteita  ja  näkemyksiä  sekä  niissä  mahdollisesti  tapahtuvia  muutoksia  ei  tutkittu 
systemaattisesti  yksittäisten  opiskelijoiden  kohdalla.  Opiskelijoiden  kommentit  ja 
reflektoinnit  antavat  kuitenkin  hyvän  lähtökohdan  tarkemmalle  ja  syvällisemmälle 
tutkimukselle, jotta kuva koko prosessista siihen liittyvine eri tekijöineen tarkentuisi myös 
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viime  vuosikymmenten  aikana  (Nokkala  2007).  Vaikka  korkeakoulutuksen  ajatellaan 




sisäisen  kansainvälistymisen mahdollisuuksia,  kun  Erasmus‐vaihto‐opiskelijat osallistuvat 
kielikeskusten opetukseen tuutoreina ja apuopettajina. Tätä vaihto‐opiskelijoiden käyttöä 




huomattiin,  että  tavoite  jättäisi  toteutuessaan  90  prosenttia  opiskelijoista  liikkuvuuden 
ulkopuolelle. Kysymykseen “what to do for the remaining 90 per cent” (Wächter 2000: 6) 
vastattiin ajatuksella, että mitkä tahansa kansainväliset kontaktit myös varsinaisen  liikku‐
vuuden  ulkopuolella  olivat  samalla  kansainvälistymisen  muotoja.  Huomio  kiinnittyikin 
entistä  enemmän  siihen, mitä  yliopistot  (vastakohtana  liikkuville  opiskelijoille)  voisivat 
tehdä kansainvälistymistä edistääkseen.  
Vaikka  korkeakoulutuksen  systemaattisesta  ja  ohjelmallisesta  kansainvälistymisestä  on 
kokemuksia jo lähes kolmenkymmenen vuoden ajalta, vaihto‐opiskelijoiden ja paikallisten 
opiskelijoiden  kohtaamisesta ei  juuri ole  tutkimusta. Tutkimusta on  kyllä  tehty  vieraalla 
kielellä oppimisesta (Hellekjaer 2010), kansainvälistymiskokemuksista ja kielestä (Saarinen 
2012;  Saarinen  &  Nikula  2013),  tai  vaihto‐opiskelukokemuksista  Suomessa,  Tsekissä  ja 







Ulkomaalaisten  vaihto‐opiskelijoiden  osallistuminen  Turun  yliopiston  kielikeskuksen 
toimintaan alkoi vuonna 1997. Opiskelijat ovat voineet tulla Turkuun Erasmus‐vaihdon tai 
muun  vaihto‐ohjelman  kautta.  He  toimivat  opetusassistentteina  (teacher’s  assistant), 
jolloin he ovat varsinaisen opettajan kanssa oppitunnilla mukana, tai tuutoreina (tutors), 





Opiskelijat  rekrytoidaan  heidän  yliopistoon  tulonsa  alkuvaiheessa,  orientaatiossa.  Kieli‐






Opiskelijoita käytetään apuopettajina  ja  tuutoreina erilaisista  syistä. He monipuolistavat 
opetustilannetta  ja  tuovat  siihen  vaihtelua.  Samalla  kansainväliset  opiskelijat  tuovat 
opetustilanteeseen kansainvälisen  juonteen,  joka etenkin toiminnan alkuvaiheessa 1990‐
luvulla  oli  vielä  suhteellisen  harvinaista  muiden  kuin  kieltenopiskelijoiden  opinnoissa. 
Lisäksi  apuopettajien  ja  tuutoreiden  avulla  saadaan  isoihin  opetusryhmiin  enemmän 
kielenkäyttötilanteita.  
Vaihto‐opiskelijoiden käyttö apuopettajina tai tuutoreina kytkeytyy autenttisen opetuksen 











vaikka  toki muodollinen opetustilanne  ei  autenttinen olekaan. Autenttisuuden näkökul‐
masta  selittyy myös  se,  että  vaihto‐opiskelijoita  käytetään  apuopettajina  tai  tuutoreina 
myös  sellaisessa  tilanteessa,  jossa  varsinainen  opettaja  on  opetuskielen  natiivipuhuja. 
Vaikka  opettaja  itse  puhuukin  kieltä  natiivina,  ja  siinä mielessä mahdollistaisi  tilanteen 
autenttisuuden, hänen hierarkkinen asemansa  juuri opettajana estää  tilanteen autentti‐







vaan  vuosien  varrella  jokaiselle  opettajalle  on  muotoutunut  oma  tapansa  hyödyntää 
heitä.  Opettajat  kuitenkin  neuvottelevat  keskenään  ja  antavat  toisilleen  ideoita.  Yksi 
tämän  artikkelin  tarkoituksista  onkin  herättää  keskustelua  ja  kysymyksiä  vaihto‐




vaihto‐opiskelija  osallistuu  jollain  tavalla  kielenopetukseen.  Olemme  siis  kiinnostuneita 









2012  kerätty  ryhmähaastatteluaineisto,  joka  koostuu  kolmesta  noin  45‐60  minuutin 
mittaisesta  keskustelutilaisuudesta.  Kussakin  ryhmähaastattelussa  oli  2‐4  opiskelijaa. 
Yhteensä haastatteluihin osallistui 9 opiskelijaa. Haastateltavien määrä osoittaa, ettemme 
pyri  yleistettävyyteen,  vaan  yhtäältä  opiskelijoiden  erilaisten  kokemusten  hahmottami‐
seen, ja toisaalta erilaisten pedagogisten ja kielellisten vaihtoehtojen kartoittamiseen.  















opiskelijoille  tutkimuksesta.  Tämän  jälkeen  halukkaiden  kanssa  sovittiin  yhteinen  aika, 
joka sopi mahdollisimman monelle. Keskustelut nauhoitettiin.  
Analysoimme  haastatteluaineistoa  aineistolähtöisesti,  keskittyen  niihin  tapoihin,  joilla 
opiskelijat kuvasivat kokemuksiaan (positiivisina tai negatiivisina) tai antoivat merkityksiä 
kokemuksilleen.  Analyysissa  aineistosta  nousi  esille muutama  teema,  jotka  keskittyivät 
oppimistilanteisiin,  kielikäsityksiin,  opiskelijoiden  kokemuksiin  kielitaidostaan  sekä  ope‐
tuksen  järjestelyihin  ja  opiskelija‐opettaja  ‐suhteisiin.  Esittelemme  seuraavaksi  tuloksi‐
amme tämän luokittelun perusteella. Johtopäätöksissä tarkastelemme paikallisten opiske‐






heijastelee  tätä  jaottelua;  opetustilamme  sekä  kouluissa  että  yliopistoissa  on  edelleen 
usein  rakennettu  muotoon,  jossa  luokkatilan  eteen  (ja  mahdollisesti  muita  ylemmäs) 
sijoitettu opettaja pystyy yhdellä silmäyksellä hallitsemaan ja havainnoimaan koko tilaa ja 
kaikkia  läsnäolijoita. Opettaja hallitsee tilannetta,  ja tilan  järjestelyt tukevat tätä hierark‐
kista rakennetta.  
Opiskelijat kuvasivat ryhmäkeskusteluissa erilaisia oppimistilanteita,  joissa heijastui myös 
opetustilan  vaikutus  siihen,  miten  vaihto‐opiskelijoiden  läsnäolo  koettiin.  Suurin  osa 
opiskelijoiden  keskusteluissa  raportoimista  tilanteista  oli  vapaamuotoisia  keskusteluja. 














tavalla  osa  muuta  ryhmää,  puhuminenkin  on  helpompaa.  Autenttiseksi  tavoitellussa 
tilanteessa  hierarkkiset  suhteet  voivat  siis  haitata  luonnollisen  keskustelun  syntymistä, 




vaihto‐opiskelija  ymmärtää  oman  roolinsa  opetustilanteessa  ja  että  hänelle  on  selvää, 
mitä häneltä odotetaan. Opetustilanteesta vastuussa olevan opettajan  tehtävä on  tehdä 
nämä roolit näkyviksi ja ohjata opiskelijaa riittävästi.  
Haastattelut antoivat viitteitä myös  siitä, että opetustila  itsessään  saattoi vahvistaa hie‐
rarkkisia  suhteita,  jolloin  opetustilan muutos  (tai  oikeammin  siirtyminen muuhun  kuin 
opetukseen  tarkoitettuun  tilaan)  vapautti  myös  vaihto‐opiskelijoiden  ja  opiskelijoiden 











Opetustilanne  ja  siihen  liittyvät  hierarkkiset  roolit  tuntuvat  olevan  yksi  opiskelijoiden 
näkökulmasta  keskeinen  kysymys  vaihto‐opiskelijoiden  käytöstä  apuopettajina  ja  tuuto‐
reina. Vaihto‐opiskelijoiden käyttö apuopettajina  tai  tuutoreina  teki näkyväksi oppimisti‐
lanteen opettajan ja opiskelijan välisenä hierarkkisena valtasuhteena. Seuraavaksi tarkas‐









ovat muuttuneet  sosiokulttuurisen  käänteen myötä  (Johnson  2006;  Zuengler  & Miller 
2006). Perinteisen  formalistisen  ja essentialistisen kielikäsityksen voidaan ajatella olevan 
rakenne‐  ja  yksilökeskeinen,  kognitiivinen  ja  sisäinen.  Toisin  sanoen  kieli  on  “puhujan 
päässä”,  ja  se kehittyy kognitiivisesti  ja yksilöllisesti,  toki yleensä  jossain vuorovaikutuk‐
sessa ympäristön kanssa. Kielenoppimisen näkökulmasta opettajan tehtävä – kärjistetysti 
– oli siirtää  tämä  rakenne‐  ja sanastotieto opiskelijan päähän,  jolloin opettajankoulutuk‐






rajaisia  järjestelmiä  (Makoni & Mashiri 2007),  joiden  sekoittamista voidaan pitää ongel‐
mallisena.  
Funktionaalisessa  kielikäsityksessä  keskeistä on puolestaan ajatus  kielestä  kommunikaa‐
tioresurssina,  joka  rakentuu  sosiaalisesti  ja  dialogisesti,  yhteistyössä  yhteisön  kanssa. 









kielikäsityksiä.  Yhtäällä  keskustelua  vaihto‐opiskelijoiden  kanssa  arvostetaan,  koska  sen 







lua”.  Tämä  saattaa  yhtäällä  edustaa  sellaista  perinteistä  kielikäsitystä  (natiiviusihanne), 








sa  natiivipuhujan  kanssa)  hän  olisi  hankalassa  kohdassa  ottanut  käyttöön  jonkin  toisen 
kielen  (todennäköisesti  englannin;  ks.  esimerkki  edellisessä  luvussa).  Muodollisessa 
opetustilanteessa ei siis voikaan käyttää niitä samoja selviytymisstrategioita, joihin asian‐
omaisessa maassa  ja/  tai saman kielen puhujan kanssa autenttisessa  tilanteessa  turvau‐
tuisi. Tämä asettaa pedagogisen haasteen opetukselle: onko mahdollista opettaa “moni‐
kielisyystaitoja” “kielitaidon” ohella? Voiko opiskelijoille opettaa kielestä  riippumattomia 
strategioita,  jotka mahdollistavat  toimimisen monikielisessä  tilanteessa, mutta eivät ole 





Aiemmat  kokemukset eivät  jostain  syystä aina  kannustaneet opiskelijaa uskomaan,  että 
kommunikaatio melko  lyhyenkin  kielenopiskelun  jälkeen  voisi  olla mahdollista. Osittain 









tilanteita. Yhden opiskelijan mukaan  jo  se, että natiivin kanssa poistuttiin ulos  luokasta, 
johti  rennompaan  ja oppimiselle otollisempaan  tilanteeseen. Samalla keskusteluun osal‐
listuvilla  opiskelijoilla  oli  tarve  pystyä  jotenkin  valmistautumaan  vaihto‐opiskelijan  koh‐
taamiseen. Haastatteluissa puhuttiin aiheen kuulemisesta etukäteen tai mahdollisuudesta 
tutustua  keskusteluaiheen  sanastoon. Opiskelijat  tuntuivatkin epämuodollisen  keskuste‐
lun  ja  vuorovaikutuksen  lisäksi odottavan myös perinteisemmän,  formalistisen  kielikäsi‐
tyksen mukaista opiskelua. Kielen  sanaston  ja  rakenteiden opiskelu oli  konkreettinen  ja 
opiskelijalle  itselleen helposti havainnollistettava tapa kuvata kielenoppimista. Aina taka‐









Opiskelijat  myös  ehdottivat,  että  vaihto‐opiskelijoita  voisi  käyttää  enemmänkin  aivan 
alkeista alkavilla kursseilla. Matalan kynnyksen osallistava lähestymistapa on siis tärkeä.  
Hierarkkisiin suhteisiin voi liittyä myös ajatus siitä, että samanikäisten ja samassa elämän‐
tilanteessa  olevien  vaihto‐opiskelijoiden  kanssa  voisi  kaveerata,  jolloin  kyseessä  ei  olisi 














na  ja  “aitojen  tilanteiden”  luojina.  Tarkastelimme  edellä  näitä  ajatuksia  pedagogiikan 




toina,  rakenteina  tms. vaan  ”sujuvuus  ja  rohkeus”. Tämä  ilmeni  riippumatta  siitä, miten 
opettaja  käytti  vaihto‐opiskelijoita;  eli  olivatko  oppimistilanteet  esimerkiksi  kirjallisia 
tehtäviä Moodle‐alustalla  vai  verrattain  vapaamuotoisia  keskusteluja  vaihto‐opiskelijan 
kanssa,  ja oliko opettaja  läsnä  tilanteessa vai ei. Opiskelijat olivat  sitä mieltä, että myös 
opetustila vaikuttaa oppimistilanteen rentouteen tai hierarkkisuuteen. Toisaalta voi kysyä, 
tekeekö  tämä  konteksti  vain  näkyväksi  määrätynlaiset  opetustilanteen  tai  oppimisen 
ongelmat?  Vastaako  kieltenopetus  Suomessa  suullisen  kielitaidon  tuomiin  haasteisiin? 
Pitäisikö opiskelijoiden motivaatiota ja uskallusta käyttämään vierasta kieltä lisätä? 
Olemme  edellä  esitelleet  erilaisia  kielenopetuksen  pedagogisia  haasteita,  jotka  liittyvät 
lähinnä suullisen kielitaidon kehittämiseen vaihto‐opiskelijoita opetuksen apuna käyttäen. 
Kutsumme tätä tilannetta strukturoidun spontaaniuden ongelmaksi. Opetus‐ tai keskuste‐
lutilanteiden pitäisi olla  rentoja, mutta  toisaalta  jollain  tavalla etukäteen valmisteltuja  ja 




toilla  emme  päässeet  käsiksi  vaihto‐opiskelijoiden  tai  opettajien  käsityksiin 
kansainvälisten opiskelijoiden opetuskäytön mielekkyydestä.  
Opettajan  tehtävä on ohjata oppimista,  ja  tässä  tapauksessa myös  vaihto‐opiskelijan  ja 
kieltä  opiskelevien  yhteistä  toimintaa. Mutta  miten  opiskelijoita  ja  vaihto‐opiskelijoita 
voidaan  tukea?  Onko  kaikilla  osallisilla  samat  selvät  sävelet?  Vaihto‐opiskelijalla  ei  ole 
pedagogista  koulutusta, mutta hän on  samanikäinen,  korkeakoulutettu henkilö,  joka on 
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Pitää  täysin  paikkansa,  kun  sanotaan,  että  “opettaja  on  itse  tärkein  työvälineensä”,  ja 
tämä tulee usein monelle opettajalle kokemuksen ja ajan myötä yhä selvemmäksi. Vaikka 





valmiiksi erittäin motivoitunut  ja  innostunut  ja usein myös hänen odotuksensa kurssia  ja 
opettajaa kohtaan ovat suuret. Kun kieli ja sen opiskelu ajan myötä muuttuvat yhä haasta‐












opiskelijoiden välinen  toimiva  ja motivoiva vuorovaikutussuhde on yksi  tärkeimpiä syitä, 
joka  saa  opiskelijat  tulemaan  tunneille  ja  johon  opettaja  pystyy  omalla  toiminnallaan 
vaikuttamaan. 
1.1 Motivaatio ja vuorovaikutussuhde  
Ruohotien  (1998: 37) mukaan  “[m]otivaatio on  yksilön  tila,  joka määrää, miten  vireästi 
(millä aktiivisuudella, ahkeruudella) ihminen toimii ja mihin hänen mielenkiintonsa suun‐
tautuu.” Motivaatioon  kuuluu  kaikki  se, mikä  saa  ihmisen  liikkeelle  ja  kannustaa  häntä 





motivaatio  lähtee  ensisijaisesti  ihmisestä  itsestään,  ja  vaikka  ulkopuolinen  ei  voi  sitä 
synnyttää, hän voi tukea motivoitumista eri tavoin (Lehtinen & Hiltunen 2002: 19). Opis‐
kelijan  motivaation  pohjana  on  oltava  ennen  kaikkea  oma  halu  oppia;  opiskelijan  on 







2006:  22,  46).  Oppimistilanteessa  vuorovaikutus  on  opettajan  ja  opiskelijoiden  sekä 
opiskelijoiden  keskinäistä  vuoropuhetta  ja  vuorokuuntelua. Vuorovaikutus  kertoo  tavas‐







joka  nauttii  opettajuudestaan  ja  tuntee,  että  hänellä  on  tärkeää  annettavaa,  ja  kantaa 
myös vastuunsa toiminnastaan, hänen  innostuksensa omasta opettamisestaan helpottaa 
opetusta ja saa aikaan myös opiskelijassa oppimisen iloa (Sallila & Malinen 2002: 31, 44–
45).  Ilo  lisää  motivaatiota  ja  motivaatio  vuorostaan  iloa  (Rasila  &  Pitkonen  2010:  6). 
Motivoitumisen tukemisella on suuri merkitys innostuksen ylläpitämisessä (Kemppinen & 
Rouvinen‐Kemppinen 1998: 38).  
Opettajan  ja opiskelijan välinen vuorovaikutus on hyvää  ja  rakentavaa  ja  tukee oppilaan 
motivoitumista  silloin,  kun opettaja,  sen  lisäksi, että hallitsee oman opetusalansa, osaa 
kohdata oppilaansa ymmärtämällä heidän ajattelutapojaan ja kokemusmaailmaansa sekä 
kykenee tulemaan myös itse aidosti kohdatuksi (Sallila & Malinen 2002: 44–45). Rakenta‐
vaan vuorovaikutukseen  kuuluu keskinäistä kunnioitusta  ja arvostusta,  toisen mielipitei‐
den  kuuntelemista  ja  kykyä  antaa  ja  ottaa  vastaan  palautetta.  Näin  ollen  molemmat 
osapuolet saavat sekä viestinsä perille että  tulevat ymmärretyiksi.  (Kemppinen & Rouvi‐
nen‐Kemppinen  1998:  3,  44.)  Vuorovaikutusta  voidaan  lisäksi  tehostaa  monin  tavoin, 
kuten  aktiivisuudella,  palkitsevuudella  ja  tunnustusten  antamisella,  hyväksyvällä  ja  va‐
kuuttavalla  viestinnällä,  keskinäisellä  luottamuksella,  osoittamalla  ymmärtämistä  ja  il‐
maisemalla hyväksyntää.  Tehokas  vuorovaikutus  edellyttää myös  sitä,  että  sanallinen  ja 
sanaton viestintä ovat yhdenmukaisia. (Kauppila 2000: 79–81.) 















vaikutukseen  ja  ennen  kaikkea opettajan  rooliin  vuorovaikutustilanteessa.   Motivoivaan 
vuorovaikutukseen kuuluu  tässä  tutkimuksessa kaikki  se opettajan  ja opiskelijan välinen 
vuorovaikutus  ja  toiminta,  joka  innostaa  opiskelijaa  ja  tukee  hänen  motivoitumistaan 
oppimistilanteessa  ja  tekee  hänestä  aktiivisen  oppijan.  Käytännössä  se  merkitsee  eri 
opiskelijoille eri asioita: yhdelle se voi olla opettajan antama palaute ja kannustus, toiselle 
taas esimerkiksi opettajan asiantuntevuus  tai  innostus. Yhteisenä  tekijänä näille asioille 
kuitenkin  on,  että  ne  tukevat  opiskelijan motivoitumista  ja  luovat  pohjan  oppimiselle, 
kannustavat  eteenpäin  opinnoissa  ja  tekevät  opiskelusta  mielekästä,  pitkäjänteistä  ja 
tavoitteellista.  
2 Tutkimusaineisto ja ‐menetelmä 
Tutkimukseen  osallistui  60  opiskelijaa  kielikeskuksen  italian  alkeis‐  ja  jatkokursseilta 







luetellut  useita  eri  tekijöitä,  ne  jaettiin  kaikki  omiksi  kohdiksi.  Tämän  jälkeen  kaikista 
yksittäisistä  vastauksista  etsittiin  samankaltaisuuksia  ja  vastaukset  yhdistettiin  aiheittain 
omiksi  kokonaisuuksiksi.  Aineistosta  nousevia  teemoja  peilattiin  teoria‐aineistoon,  ja 







ja  ylläpitää  sellaista  vuorovaikutusta  ja  ilmapiiriä,  joka  tukee motivoitumista  ja  tarjoaa 
kaikille opiskelijoille yhtäläisen mahdollisuuden oppimiseen. Tätä kuvaa erään opiskelijan 







Opiskelijoiden  motivoitumista  tukee  vuorovaikutuksen  innostavuus.  Opettajan  oma 
motivaatio, positiivinen asennoituminen sekä opetettavaa kieltä että opiskelijoita kohtaan 












esiintyy  luokassa  omana  itsenään.  Hän  tietää  kaikkien  nimet,  jakaa  aikaansa  kaikille 
tasapuolisesti ja kohtelee kaikkia samanarvoisina eikä pidä itseään suurena auktoriteetti‐
na asettumalla opiskelijoiden yläpuolelle. On hyvä,  jos opettaja osaa  tuoda esille omaa 
persoonaansa  ja  persoonallisuuttaan  ja  kertoa  opiskelijoille  myös  itsestään  ja  omista 




sekä  käyttämään  vierasta  kieltä  alusta  asti  mahdollisimman  paljon  erilaisten  pari‐  ja 
ryhmäkeskusteluharjoitusten avulla. Opiskelijan tulee olla aktiivisesti mukana ja olla avoin 
ja  suostua  tekemään erilaisia  tunnilla  tehtäviä pari‐  ja  ryhmätöitä. Kun opettaja on em‐
paattinen, ymmärtäväinen,  tuttavallinen  ja helposti  lähestyttävä,  ilmapiiri  tunneilla koe‐
taan rennoksi ja turvalliseksi ja opettajan ja opiskelijan välille syntyy luja luottamussuhde. 
Tällaisessa  hyväksyvässä  ilmapiirissä  opiskelijan  on  helppo  kysyä  neuvoa  ja  ottaa  osaa 
opetukseen pelkäämättä tekevänsä virheitä tai tulevansa nolatuksi. Näin opiskelijat kuvai‐
livat opettajan ja opiskelijoiden välistä suhdetta:  
Oppilaiden  ja opettajan välinen toimiva  ja  luottamuksellinen suhde. Oppilaiden ei 






































palaute on  tärkeää,  sillä  se ylläpitää opiskelijoiden motivaatiota  ja kannustaa eteenpäin 





Opiskelijoiden  ja  opettajan  välinen  motivoiva  vuorovaikutus  italian  tunneilla  on  ollut 
ennen  kaikkea  innostavaa  ja  aitoa.  Opiskelijoiden  mielestä  opettaja  on  aidosti  läsnä 
opetustilanteessa ja tuo opetuksessaan esille myös omaa persoonaansa ja omia näkemyk‐
siään ja jakaa heidän kanssaan myös omia kokemuksiaan. Tunneille on helppo tulla, koska 











ja  pelätä. Opettaja  on  helposti  lähestyttävä,  kuuntelee  heidän  toiveitaan  ja  osaa  ottaa 
kaikki  tasapuolisesti huomioon. Myös opettajan huumori on osaltaan auttanut  luomaan 
hyvän ja turvallisen vuorovaikutussuhteen, jossa on syntynyt paljon spontaania keskuste‐













täneet  lisäksi  opettajan  asiantuntevuus  ja  opetuksen  monipuolisuus.  Opiskelijoille  on 
tärkeää, että opettaja hallitsee  italian  kielen hyvin  ja osaa  selittää heille  vaikeatkin  kie‐
lioppiasiat kärsivällisesti, selkeästi ja ymmärrettävästi. Tunnit ja tunneilla tehdyt harjoituk‐
set  ovat  olleet  monipuolisia,  käsitellyt  aiheet  ovat  olleet  mielenkiintoisia,  ja  musiikin 
kuuntelu  sekä  videot  ovat  tuoneet  mukavaa  vaihtelua  normaaliin  tuntityöskentelyyn. 
Opiskelijoita ovat motivoineet runsaat pari‐ ja ryhmäkeskusteluharjoitukset, joissa he ovat 
päässeet  harjoittelemaan  italiaa  aivan  alkeista  lähtien,  välillä myös  italialaisen  tuutorin 
johdolla.  Myös  opetuksen  käytännönläheisyys,  asioiden  perusteellinen  läpikäynti  sekä 
italialaisen  kulttuurin  ja  tapojen  esittely  ovat  ylläpitäneet  opiskelijoiden  innostusta  ja 
mielenkiintoa italian kieleen:  
Mielestäni  italian  tunnit  ovat  olleet  parhaimmistoa  käymieni  tuntien  joukossa. 
Opettaja  luonut tunneille miellyttävän  ilmapiirin  ja osaa kertoa myös kielioppiasi‐
oista riittävän mielenkiintoisesti  ja kulttuuriasioista kertominen on aina kiva piris‐
tys tunneille. 
…opettaja  keksii  tunneille  paljon  erilaisia  aktiviteetteja,  esim.  pelien  pelaamista, 











Opiskelijat  ovat  myös  tiedostaneet  oman  roolinsa  motivoivan  vuorovaikutussuhteen 
luomisessa  italian  tunneilla. Yleisesti ottaen he ovat olleet  tyytyväisiä omaan panostuk‐
seensa  ja  osallistuneet  aktiivisesti  opetukseen  ja  antaneet  ahkerasti  kurssipalautetta. 




…Oma  kotitehtävien  tekeminen on  ehkä  välillä  jäänyt puolitiehen  ajan puutteen 
takia, mutta siitä huolimatta olen yrittänyt pysyä opetuksessa mukana… 
3.3 Kehitysideoita 
Opiskelijat ovat kokeneet  italian  tunneilla  tapahtuvan opettajan  ja opiskelijoiden välisen 
vuorovaikutuksen toimivaksi sekä motivoitumista kannustavaksi. He ovat olleet tyytyväisiä 
niin  opettajan  kykyyn  innostaa,  kannustaa  ja  ottaa  heidät  huomioon  opetustilanteessa 
kuin opettajan ammattitaitoon  ja osaamiseen. Opiskelijoiden mielestä kurssin  lämmin  ja 
avoin ilmapiiri luo hyvän pohjan oppimiselle.  
Vaikka  italialaista kulttuuria  ja maan tapoja käsitellään tunneilla paljon, opiskelijat halua‐


















vuorovaikutuksesta kieltenopetuksessa  sekä  sen  toteutumisesta  ja kehittämisestä  italian 
tunneilla. Tulokset olivat hyvin yhteneväisiä teorian kanssa, ja niiden perusteella voidaan 
päätellä,  että  opiskelijoilla  on  erittäin  laaja  ja  selkeä  kokonaiskuva  siitä, minkälaista  on 
toimiva  ja motivoitumista  tukeva  opettajan  ja  opiskelijan  välinen  vuorovaikutussuhde. 
















Tutkimus  auttaa  entisestään  ymmärtämään,  kuinka  keskeinen  rooli  ja  tärkeä  vastuu 
opettajalla on opiskelijoiden  innostuksen  ylläpitämisessä  ja  kuinka vahvasti opettaja voi 
omalla  toiminnallaan  siihen  vaikuttaa.   Myös  opiskelijoiden  toiveiden  ja mielipiteiden 
kysyminen  ja niiden huomioiminen opetuksen suunnittelussa on asia,  johon kielikeskuk‐
sen italian tunneilla panostetaan tulevaisuudessa yhä enemmän. 
Tässä  tutkimuksessa  on  keskitytty  nimenomaan  opettajan  ja  opiskelijan  väliseen moti‐
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